Portfolioarbeit in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in den Bundesländern Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen by Müller, Frank
Müller, Frank
Portfolioarbeit in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in den
Bundesländern Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen
Kiel 2013, 76 S. - (Kiel, Univ., Masterarbeit, 2013 )
Dokument 1 von 2
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Müller, Frank: Portfolioarbeit in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung in den Bundesländern
Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen. Kiel 2013, 76 S. - (Kiel, Univ., Masterarbeit, 2013 ) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-110316
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf
sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie dieses
Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich
ausstellen, aufführen, vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.




















Schriftliche Arbeit zur Erlangung des Grades „Master of Arts (M.A.)“ des 
berufsbegleitenden Master-Weiterbildungsstudiengangs Schulmanagement und 
Qualitätsentwicklung 
der Philosophischen Fakultät der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel 






Erstgutachter: Herr Prof. Dr. Olaf Köller 
Zweitgutachterin: Frau Dr. Claudia Fischer 
 
 









Ich danke Frau Dr. Claudia Fischer für die Begleitung bei der Themenfindung  
und –konkretisierung sowie Frau Franziska Trepke, MA für wichtige Hinweise  










1 Einleitung ………………………………………………………………………04 
 
2 Das Portfolio als Professionalisierungsinstrument - Zum 
bildungswissenschaftlichen Konzept …………………………………… 08 
 
2.1 Grundlagen …………………………………………….……………………… 08 
 
2.2 Methodische “Essentials” und Primärziele .………………………………... 10 
 
2.3 Sekundäre Ziele ….…………………………………………………………… 13 
 
2.4 Praxisempfehlungen ………........………………………………………........ 14 
2.4.1 Portfoliostruktur ……………………………………………………………….. 15 
2.4.2 Einführung und Begleitung der Portfolioarbeit …………………………….. 17 
2.4.3 Portfolio und Leistungsbewertung ………………………………………….. 18 
 
2.5 Resümee ………………………………………………………………………. 20 
 
3 Rahmenbedingungen und Zielsetzungen des Portfolioeinsatzes  
 in den Ländern ………………………………………………………………. 22 
 
3.1 Gesetzliche Grundlagen und Ausführungsbestimmungen ……............... 22 
3.1.1 Hamburg ………………………………………………………………………. 22 
3.1.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………… 23 
3.1.3 Thüringen ……………………………………………………………………… 24 
 
3.2 Kompetenzorientierung: Portfolioarbeit und KMK-Standards…..…..……. 25 
3.2.1 Hamburg ……………………………………………………………………..... 27 
3.2.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………... 29 
3.2.3 Thüringen ……………………………………………………………………… 30 
 
3.3 Portfoliobezogene Professionalisierungsstrategien ……………………... 32 
3.3.1 Hamburg ………………………………………………………………………. 32 
3.3.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………… 35 
3.3.3 Thüringen ……………………………………………………………………… 36
  






4 Praxiselemente der Portfolioarbeit ……………………………………… 43 
 
4.1 Portfoliostruktur ………………………………………………………………. 43 
4.1.1 Hamburg ………………………………………………………………………. 43 
4.1.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………… 45 
4.1.3 Thüringen ……………………………………………………………………... 46 
4.1.4 Exkurs: Das e-Portfolio ………………………………………………………. 47  
 
4.2 Einführung und Begleitung der Portfolioarbeit ……………………………. 49 
4.2.1 Hamburg ………………………………………………………………………. 49 
4.2.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………… 52 
4.2.3 Thüringen ……………………………………………………………………… 55 
  
4.3 Portfolio und Leistungsbewertung ………………………………………….. 58 
4.3.1 Hamburg ………………………………………………………………………. 58 
4.3.2 Schleswig-Holstein …………………………………………………………… 60 
4.3.3 Thüringen ……………………………………………………………………… 61 
 
4.4 Resümee ………………………………………………………..…………….. 62 
 
5 Schlussbemerkung ………………………………………………………....... 64 
 
Abkürzungsverzeichnis ………………………………………………………………... 67 
 














1 Einleitung  
 
Bedeutung und Nutzen von Portfolios in Lern- und Ausbildungsprozessen sind seit 
den 1990er Jahren deutlich geschärft worden. Von der Europäischen Union wird seit 
der Jahrtausendwende der Einsatz von Portfolios insbesondere beim Sprachen-
lernen befördert (Europarat 2000), in Qualitätsrahmen für nationale Bildungssysteme 
gilt der unterrichtliche Einsatz von Portfolios inzwischen als Qualitätsparameter1. 
Hintergrund dieses Bedeutungszuwachses sind ein mit der weltpolitischen Wende 
der späten 1980er Jahre rasant zunehmender Globalisierungsprozess, die parallel 
laufende digitale Revolution auch der individuellen Lebenswelt und der durch die 
vorgenannten Faktoren weiter dynamisierte Wissenszuwachs. Als Reaktion auf sich 
vervielfachende Wissensbestände, die Flexibilisierung von Bildungsgängen und 
weniger linear verlaufende Berufsbiografien entwickelt sich zielgerichtetes „lebens-
langes Lernen“ zur Norm. Die längsschnittartige Dokumentation erworbener 
Kompetenzen wird damit auch zum Gegenstand kompetenzorientierter bildungs-
politischer Konzepte.  
Das gilt im Kern auch für die Lehramtsausbildung selbst. Die durch den Bologna-
Prozess angeschobene Reform der Lehrerbildung2 (vgl. Terhart 2000) hat zu einer 
Modularisierung der Ausbildungsgänge geführt. Wie im deutschen Bildungssystem 
überhaupt, lief dies parallel mit dem viel zitierten Paradigmenwechsel von einer 
Input- zur Outputorientierung (BLK 2002, 4): Kompetenzerwerb ersetzte dabei den 
bis dahin gültigen Primat der Lerninhalte und Stoffverteilungen. Dieser kompetenz-
orientierte Zugriff reflektiert einen Neuansatz zur Integration von Theorie und Praxis 
mit weitreichenden Implikationen für die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung: 
die Universitätsausbildung als erster Phase, den Vorbereitungsdienst als zweiter 
Phase und schließlich die Berufseingangsphase bzw. im erweiterten Zugriff die 
praxisbegleitende Lehrerfort- und -weiterbildung als dritter Phase.! 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 In Deutschland begegnet die unterrichtliche Arbeit mit Portfolios in verschiedenen Qualitätsrahmen 
als Qualitätsindikator, so u.a. in dem Selbstevaluationsinstrument SEIS-Deutschland (www.seis-
deutschland.de), das in zahlreichen Bundesländern genutzt wird. 
2 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung männlicher und 




Dieser mit der Kehrtwende zur Outputorientierung im deutschen Bildungssystem 
verbundene Prozess wurde namentlich durch die von der Ständigen Konferenz der 
Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland (im Folgenden kurz: KMK) im 
Jahre 2004 beschlossenen Standards für die Lehrerbildung befördert. Die hier 
formulierten Standards gelten seit dem Jahre 2005 als grundlegend für die 
Ausgestaltung der zwei Lehramtsausbildungsphasen und sollen darüber hinaus auch 
Impulse geben für das berufsbegleitende Weiterlernen in der dritten 
Lehrerbildungsphase.  
Kompetenzorientierung und verstärkte Selbststeuerung als Kernelemente der 
reformierten Lehrerbildung erfordern neue Formen der Darstellung von Lernent-
wicklungsprozessen sowie dazu passenden Leistungsüberprüfungen (Strietholt & 
Terhart 2009, 635ff.). Im Kern geht es darum, das Spannungsverhältnis von 
qualitätssichernder Verbindlichkeit und individuell gesteuerter Kompetenzentwicklung 
aufzulösen. Lerntagebücher und Portfolios als Begleit- und Beurteilungsinstrumente 
selbstgesteuerten Lernens haben in diesem Bezugsrahmen generell an Bedeutung 
gewonnen. 
Gerade auch mit Blick auf die unterrichtspraktische, zweite Phase der Lehramts-
ausbildung erscheint Portfolioarbeit als „überraschend einfache Idee“ (Brandl 2004b, 
6) zur Lösung der gegebenen strukturell-inhaltlichen Herausforderungen. Indem 
Portfolios die Möglichkeit eröffnen, individuelle, auf konkret gegebene Tätigkeits-
szenarien fokussierte Ausbildungsentwicklungen und Leistungsnachweise zu 
dokumentieren, wird ihnen das Potenzial zugesprochen, zur Grundlage einer am 
Individuum ansetzenden „neuen Lernkultur“ zu werden (Gläser-Zikuda & Hascher 
2007, 9), erscheinen sie manchem gar als „Königsweg“ zur Entwicklung 
professioneller Kompetenz (Meissner 2003, 76).  
So kann es nicht überraschen, dass, anknüpfend an positive Erfahrungen in anderen 
Bildungssystemen, wie z.B. den Niederlanden, Österreich und der Schweiz, 
Portfolioarbeit in den letzten Jahren als innovatives Element Eingang in die zweite 
Ausbildungsphase der meisten Bundesländer gefunden hat3. Jüngst hat Nordrhein-
Westfalen den Portfoliogedanken in der zweiten Lehramtsausbildungsphase 
implementiert, in Hamburg wurde – wie auch in dieser Arbeit zu zeigen sein wird – 
die Arbeit mit dem Ausbildungsportfolio weiter aufgewertet. Wie stark Portfolioarbeit 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Lediglich in den Ländern Bayern, Brandenburg und dem Saarland ist Portfolioarbeit kein 
verpflichtendes Element in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung. 
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inzwischen in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung etabliert ist, zeigt sich 
daran, dass auf dem Buchmarkt inzwischen Portfolio-Arbeitshilfen für Lehramts-
anwärter angeboten werden (Köhler & Weiß 2012). 
Gleichwohl ist die Portfolioarbeit in Deutschland keineswegs einheitlich implementiert 
und ausgestaltet. Strietholt & Terhart (2009) konstatieren auch noch fünf Jahre nach 
der verbindlichen Einführung nationaler Bildungsstandards das Fehlen eines 
diagnostischen Instrumentariums zur Erfassung und Bewertung zu erwerbender 
Kompetenzen sowohl in der ersten wie auch der zweiten Ausbildungsphase von 
Lehrern. Vermisst werden eine homogene Beurteilungspraxis am Ende der 
jeweiligen Ausbildungsphasen sowie eine stringente Ausrichtung derselben an 
geltenden Kompetenzbeschreibungen. Aus diesem Befund leiten die Autoren 
„dringende(n) Entwicklungsbedarf“ bei den Beurteilungsinstrumentarien und deren 
Qualität ab (Ebd., 622).  
Mit Blick auf das phasenübergreifende Verständnis von Lehrerbildung mag dieser 
Befund auch darin wurzeln, dass die Lehrerbildungsreform im föderalen Deutschland 
sehr heterogen realisiert wurde. Deshalb hat die KMK seit 2004 weitere 
Standardisierungen vorgenommen: Für die erste Phase der Lehrerbildung wurden im 
Jahre 2005 „Eckpunkte für die gegenseitige Anerkennung von Bachelor- und 
Masterabschlüssen in Studiengängen, mit denen die Bildungsvoraussetzungen für 
ein Lehramt vermittelt werden“ (Beschluss vom 3. Juni 2005) vorgelegt, 2012 dann 
„Ländergemeinsame Anforderungen für die Ausgestaltung des Vorbereitungs-
dienstes und die abschließende Staatsprüfung“. Mit Blick auf hohe Abbrecherquoten 
in der ersten Ausbildungsphase wurden 2013 schließlich „Empfehlungen zur 
Eignungsabklärung“ von Lehramtsstudenten nachgelegt. Diese nationalen 
Steuerungsimpulse sind Hintergrund der Dynamik im Bereich der Lehrerbildungs-
reform in den Ländern mit Rückwirkungen auf den Einsatz von Professionalisierungs- 
und Diagnoseinstrumenten, wie z.B. Portfolios. 
Ausgehend von grundsätzlichen konzeptionellen Überlegungen zur Portfolioarbeit in 
den Bildungswissenschaften4 soll in der vorliegenden Arbeit am Beispiel der 
Bundesländer Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen untersucht werden, wie 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Der Begriff “Bildungswissenschaften” wird hier im Einklang mit den KMK-Standards (KMK 2004, 4, 
Abschnitt 2.1), verstanden als „die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und 
Erziehungsprozessen, mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen 
auseinandersetzen“; zur Kritik am Begriff vgl. Ladenthin (2009). 
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und mit welchen Zielen Portfolios zur Professionalisierung von Lehramtsanwärtern 
eingesetzt werden. In den drei hier untersuchten Bundesländern Hamburg, 
Schleswig-Holstein und Thüringen liegen über den gesetzlichen Rahmen 
hinausgehende konzeptionelle Ausgestaltungen vor. Die in der Literatur zum Thema 
gelegentlich mit beleuchtete erste und dritte Phase der Lehrerausbildung bleiben hier 
unberücksichtigt. 
Methodisch basiert die vorliegende Arbeit auf einem inhaltsanalytischen Recherche-
verfahren (Atteslander 2006, 181ff.). Aus der Analyse relevanter Dokumente zur 
Lehramtsausbildung im Allgemeinen und zur Portfolioarbeit im Besonderen wurden 
Kategorien abgeleitet, die aus der Perspektive der Bildungswissenschaften ausge-
leuchtet und anschließend dem dokumentenbasierten Vergleich der Portfolioarbeit in 
den Ländern zugrunde gelegt wurden. 
Im ersten Teil der Arbeit soll der Bogen geschlagen werden von dem lerntheoretisch 
und  bildungswissenschaftlich abgeleiteten Konzept zur Portfolioarbeit. Damit wird 
der Rahmen gesetzt für die anschließende Untersuchung zur konkreten Umsetzung 
von Portfoliokonzepten in den drei ausgewählten Bundesländern. Am Beispiel der 
Bundesländer Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen soll hier gezeigt werden, 
wofür Portfolios in der Praxis genutzt werden, wie die Arbeit mit diesem Instrument 
jeweils eingeführt und begleitet wird und welche Rolle sie bei der Leistungsbewer-
tung der Lehramtsanwärter spielen. Im Zusammenhang mit der Herausarbeitung von 
Gemeinsamkeiten und Unterschieden soll abschließend beurteilt werden, ob und ggf. 
inwieweit die Implementierung des Portfolioansatzes in den genannten Ländern die 
von Strietholt und Terhart formulierten Desiderate einzulösen geeignet sind.  
Zum Zwecke der leichteren Referenzierung wurden unveröffentlichte Begleitmate-
rialien der ausbildenden Institutionen in den hier untersuchten Bundesländern in 




2 Das Portfolio als Professionalisierungsinstrument – Zum 
bildungswissenschaftlichen Konzept 
 
2.1 Grundlagen  
Die sukzessive Implementierung von Portfolioarbeit im Zuge der Lehrerbildungs-
reform korreliert mit einer überwiegend positiven Bewertung des damit verbundenen 
theoretischen Konzepts in der nationalen und internationalen bildungswissen-
schaftlichen Diskussion. Der Einsatz von Portfolios in der Lehramtsausbildung fußt 
auf der bildungswissenschaftlich begründeten Annahme, dass Portfolioarbeit 
strukturell wie inhaltlich ein wirksames Begleitinstrument zur Professionalisierung von 
Lehramtsanwärtern sei (u.a. Schwenk 2012, 10).  
Dem Grundkonzept von Portfolios entsprechend, bezieht sich der Begriff 
´Portfolioarbeit´ zunächst einmal auf das Sammeln und „Bei-sich-tragen“ (lat. portare) 
von Dokumenten bzw. Artefakten5 (lat. folium), die – zumal in Ausbildungskontexten - 
einen Professionsbezug haben (vgl. Häcker 2008a, 27f.). Um mit Blick auf die 
Lehramtsausbildung der Frage nachgehen zu können, inwieweit das Portfolio-
Grundkonzept, das Sammeln und Mitführen, in Passung zu bringen ist mit dem 
Professionalisierungstelos, dem Sich-Entwickeln, erscheint es sinnvoll, zunächst den 
Blick zu richten auf Kernelemente eines bildungswissenschaftlich orientierten 
Professionalisierungskonzepts. 
Professionalisierung von Lehrern wird in den Bildungswissenschaften verstanden als 
ein länger währender, in Stufen verlaufender, vor allem aktiver und praxisbezogener 
Prozess, der auf professionsspezifischen Kompetenzerwerb zielt (vgl. Terhart 2001, 
28; Altrichter 2002, 17; Schönknecht 2005, 20ff.). Professionsspezifische 
Kompetenzen als Ziele des Professionalisierungsprozesses  werden in der sog. 
Klieme-Expertise verstanden als „Dispositionen“ professionellen Handelns (BMBF 
2007, 72f.), die – so ließe sich in Anlehnung an die von Hilbert Meyer verwendete 
Dichotomie von Kompetenz und Performanz (Meyer 2004, 162ff.) formulieren – in 
ihrer vielfältigen kategorialen Verknüpfung tiefenstrukturell verankert sind. Auf der 
Ebene der Performanz manifestieren sich diese Kompetenzen in messbaren 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Bräuer (2002, 48) weist darauf hin, dass der Begriff „Artefakt“ insbesondere in der 
nordamerikanischen Portfoliodidaktik gebräuchlich sei (engl. „artifact“ oder „artefact“). 
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Standards, z.B. in den von der KMK (2004) festgelegten, auf konkrete 
Handlungsfelder bezogenen Standards für die Lehrerbildung bzw. deren 
länderspezifischen Ausgestaltungen.  
Indem Kompetenzstandards „Output“ und nicht, wie in traditionellen Bildungsplänen, 
„Input“ in Form von Stoffverteilungen beschreiben, ist der Prozess, in dem diese 
Kompetenzen erworben werden, nicht im Sinne eines didaktisierten Lernwegs 
vorgezeichnet. Lernen erfolgt in derartigen Modellen in Abhängigkeit von situativen 
und persönlichen Variablen, ist also subjektbezogen und erfordert ein hohes Maß an 
Selbststeuerung im Lernprozess. Subjektbezogenes Lernen ist konstruktivistisches 
Lernen. Konstruktivistisches Lernen wiederum geht immer von (Vor-) Erfahrungen 
aus, ist Lernen durch persönliches Erleben und Interpretieren, konstruiert Neues, 
rekonstruiert oder dekonstruiert Bestehendes (Reich 2004, 161; 2005, 118f.).  
Gerade für eine solche, an Vorerfahrungen des lernenden Individuums anknüpfende, 
autonome Steuerung des Lernprozesses eignen sich Portfolios in besonderer Weise. 
Da sie auf die Dokumentation von subjektbezogenem Erleben und darauf 
aufbauenden Entwicklungen zielen und somit per se prozessorientiert angelegt sind, 
erweisen sie sich für die Begleitung von selbstgesteuertem, konstruktivistischem 
Lernen als besonders wertvoll (Häcker 2005a, 13 u. passim). Mit Blick auf die 
Lehramtsausbildung eignen sich Portfolios nicht nur als funktionale Klammer in 
modularisierten, an individuellen Bedürfnissen orientierten Ausbildungsgängen; sie 
sind ebenso geeignet, über den schulpraktischen Einsatz in der zweiten 
Ausbildungsphase hinaus individuelle bildungsbiografische Hintergründe transparent 
zu machen und Vorerfahrungen, z.B. aus der ersten Lehrerbildungsphase, 
längsschnittartig einzubeziehen (vgl. Dirks 1999, 29ff.). Gerade auch aus dieser 
Perspektive wird das Potenzial der Portfolioarbeit für einen phasenübergreifenden 
Ansatz lebenslangen Lernens greifbar.  
An die hier skizzierten lerntheoretischen Grundlagen der Portfolioarbeit knüpfen sich 
Anforderungen an das Setting einer gewinnbringenden Arbeit mit Portfolios in der 
Lehrerausbildung. Konstruktivistisches Lernen im Rahmen einer schulpraktischen 
Ausbildung ist eigenständiges Lernen am realen Gegenstand, findet somit nicht in 
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einer aufbereiteten, sondern einer authentisch-realen Problemsituation statt6. Dies 
sind im schulischen Feld in der Regel komplexe Situationen, denen kausale 
Mehrdimensionalität zugrunde liegt und die in ihrer Verschränkung von Theorie und 
Praxis eine professionelle Herausforderung darstellen (Dirks & Feindt 2002, 39). In 
ganz pragmatischer Hinsicht eignen sich Portfolios aus Lernersicht zur Strukturierung 
solch komplexer Situationen, indem sie eine prozessuale, situativ vergleichende, 
analytisch vielschichtige Bearbeitung ermöglichen. Portfolios erscheinen somit als 
geeignetes Instrument für den Aufbau von fallspezifischem Erfahrungswissen (Ebd., 
38), dem in der Professionalisierungstheorie zentrale Bedeutung beigemessen wird.  
Kompetenzen sind umfassend und nicht, wie erwähnt, allein als Ergebnis gesteuerter 
Lernprozesse oder professionsbezogener Lernsituationen zu verstehen. Neß (2009, 
140ff.) hebt in diesem Zusammenhang hervor, dass ein kompetenzbezogenes 
Qualitätsverständnis auch die Bedeutung informell, also außerhalb klar definierter 
Lern- und Ausbildungssituationen erworbener Kompetenzen berücksichtigen müsse 
(ebenso Harth & Massumi 2011, 8)7. Gerade im Beziehungsgeflecht von Kompe-
tenzen messender Outcomeorientierung und lebenslangem Lernen sei es notwendig, 
eben diesen Bereich des nichtformalen und informellen Lernens als Teil einer 
ganzheitlich angelegten Professionalisierung transparent zu machen (Neß 2009, 
ebd., bes. 144f.). Vor diesem Hintergrund wird das Portfolio wegen seines 
diachronen Dokumentations- und Reflexionspotenzials als geeignetes Begleitinstru-
ment in Ausbildungs- und Personalentwicklungskontexten gesehen (Ebd., passim, 
bes. 148ff.).  
2.2 Methodische „Essentials” und Primärziele 
Es zeigt sich, dass das Instrument der Portfolioarbeit inhaltlich-strukturell affin zu 
einem konstruktivistisch angelegten, subjektbezogenen Professionalisierungsmodell 
ist. Mit Blick auf die Lehramtsausbildung knüpft sich daran die Frage, wie 
Portfolioarbeit methodisch angelegt sein müsse, damit die Professionalisierung von 
Lehrkräften gelingt. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Zur empirisch belegten Bedeutung des situativen Lernens bei Lehramtsstudenten vgl. Brandl 2004b, 
14f. 
7 Zum Unterschied zwischen formalem, nichtformalem und informellem Lernen vgl. den ergiebigen 
Ansatz von Neß (2009, 139f.), der die von der EU-Kommission vorgenommene Kategorisierung von 
Elementen lebenslangen Lernens auf die Lehrerbildung überträgt. 
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Im Beziehungsgeflecht von Prozess-, Situations- und Subjektvariablen wird der 
Erwerb von Reflexionskompetenz als eigentliche Gelingensbedingung für den 
professionsbezogenen Kompetenzerwerb von Lehrkräften gesehen. Werner Helsper 
sieht in diesen beiden Elementen der Portfolioarbeit: der prozess-, situations- und 
subjektbezogen angemessenen Auswahl von Dokumenten einerseits und der 
notwendig hinzutretenden reflexiven Komponente andererseits, die zentralen 
Elemente einer „doppelten Professionalisierung“ des Lehrers (Helsper 2001, 7). 
Obschon autonome Reflexion einem konstruktivistischen Lernkonzept inhärent ist 
(Reich 2004, 161), erscheint die von Helsper vorgenommene Akzentuierung der 
Reflexivität als gesonderter Professionalisierungskomponente insofern hilfreich, als 
sie sich in Ausbildungskontexten nicht allein induktiv ergibt, sondern als angestrebte 
Metakompetenz explizit gefördert werden muss. 
Es ist eben dieses Potenzial zur Verschränkung verschiedener Lernebenen und  
-ziele, die den Mehrwert der Portfolioarbeit begründet (Barton & Collins 1993, 200, 
209). Erst durch die Reflexion situativer Handlungsbedingungen wird die 
Distanzierung vom unmittelbar Geschehenen und Erlebten, von der im Portfolio 
dokumentierten authentischen und damit in der Regel komplexen Situation 
ermöglicht. Aus der Professionalisierungsperspektive initiiert eben die komplexe 
Situation wertvolle, lohnende Reflexion und ist damit ein Kernelement der 
„reflektierenden Lehrerbildung“ (Altrichter & Lobenwein 2002, 172; Dick 2002, 158). 
Sie fordert den kontinuierlichen Abgleich von Theorie und Praxis, von Wissen und 
Handeln (Dirks & Feindt 2002, 39; Brandl 2004a, 3f.), fördert das nachhaltige 
Einüben eines hermeneutischen Zugriffs auf situativ eingebettete Herausforderungen 
(vgl. Helsper 2011, 163; Schwenk 2012, 50) und schafft so die Grundlage für eine 
ständige Evaluation von Geschehenem oder Beobachtetem (Bräuer 2002, 48, 51). 
Anders gesagt: Reflexivität in der Lehrerbildung generiert kontinuierlich Feedback- 
und Evaluationsschleifen, aus denen erweiterte Handlungsoptionen zur 
Verbesserung der professionellen Handlungsfähigkeit generiert werden können 
(Häcker 2006, 35; ebenso Bräuer 2007, 48ff.)8.  
Ergiebig wird kritische Reflexion, wenn sie schriftlich erfolgt (Kitchenham & 
Chasteauneuf 2009, 242) und eingesetzt wird, um „in einem rationalen und 
professionsbezogenen Diskurs über die Angemessenheit und Legitimierbarkeit des 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Am Rande sei erwähnt, dass in der Lehrerbelastungsforschung reflexive Kompetenz als ein 
wichtiger salutogener Faktor gesehen wird; dazu Combe & Buchen (1996), 304. 
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Handelns Auskunft zu geben“ (Kiper 2009, 128). Hier ist die Methode nicht mehr nur 
Werkzeug, sondern wird zum Lernziel an sich. Häcker & Rihm (2005) fordern daher 
in ihrem Generalansatz einer „reflexiven Lehrerbildung“, Reflexivität und Diskursivität 
als Kern einer modernen, effektiven Lehrerbildung systemisch-institutionell zu 
etablieren. Aber auch in den aktuell bestehenden Organisationsstrukturen der 
Lehramtsausbildung erscheint es mithilfe des Instruments der Portfolioarbeit möglich, 
die für den Professionalisierungsprozess für unverzichtbar gehaltene „organisierte 
Diskursivität“ (Reh 2004, 368; Häcker & Rihm 2005, 376) in verschiedenen 
Partizipationsszenarien zu etablieren: auf individueller oder gruppenbezogener, 
vertraulicher oder öffentlicher, bewertungsneutraler oder prüfungsrelevanter Ebene 
(vgl. Altrichter & Lobenwein 2002, 193; Altrichter 2002, 21ff.).  
Die komplexe Situation als Fallbeispiel steht also im Zentrum einer „reflektierenden 
Lehrerbildung“ (Altrichter 2002, ebd.). An ihr vollzieht sich selbstreguliertes Lernen 
durch Reflexion, Feedback und Evaluation. Derartiges Lernen impliziert zugleich die 
Anwendung und Entwicklung metakognitiver Strategien (Häcker 2005b, 6; vgl. Fink 
2010, 78). Gerade auch die Fähigkeit zur Bewusstmachung kognitiver Prozesse und 
Kompetenzen wird als unabdingbare Voraussetzung für die Grundlegung 
lebenslangen Lernens gesehen (Bräuer 2007, 45f.)9. Am Rande sei erwähnt, dass 
John Hattie in seiner vielbeachteten Studie „Visible Learning“ auch aus empirischer 
Sicht die hohe Bedeutung metakognitiver Strategien und Fähigkeiten für den 
Lernerfolg nachgewiesen hat (Hattie 2009, 30, 246; 2012, 102f., 251). 
Es kann festgehalten werden, dass die methodischen „Essentials“ der Portfolioarbeit, 
Reflexivität und Diskursivität, zugleich „Schlüsseldimensionen“ (Terhart 2001, 28) der 
Lehramtsausbildung sind. Hieran knüpft sich das Theorem, dass je stärker 
Reflexivität angelegt sei, desto ausgeprägter sich Professionalität realisiere (Reh 
2004, 360, 369).  
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird u.a. zu untersuchen sein, ob und inwieweit 
individuelle und interaktive Reflexivität als übergeordnete Kompetenzen 
professionellen Lehrerhandelns (Häcker & Rihm 2005, 361ff.; ebenso Dirks & Feindt 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 Dieser Zusammenhang wird insbesondere auch aus der Perspektive des Schulunterrichts 
hervorgehoben; s. dazu u.a.: Andrea Punk (2010). Portfolioarbeit. Die Bedeutung für die Entwicklung 
metakognitiver Fähigkeiten im Chemieunterricht, in: Praxis der Naturwissenschaften – Chemie in der 
Schule, Bd. 59 (2010), 39-41. 
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2002, 40f., u. Combe & Kolbe 2004, 835) in den Portfoliokonzepten der hier 
untersuchten Bundesländer Berücksichtigung finden.  
2.3 Sekundäre Ziele 
Mit den skizzierten Methoden und Strategien erfolgreicher Professionalisierung 
mittels der Portfoliomethode verbinden sich weitere Kollateralziele. So sieht Brandl 
(2004, 24) einen grundlegenden Zusammenhang zwischen konstruktivistischem 
Lernen und Kreativität. Die eigenständige Auswahl und anschließende Gestaltung 
von Dokumenten, die ins Portfolio eingestellt werden, sei ein kreativer Vorgang an 
sich mit großem Wirkpotenzial für die Professionalisierung von Lehrkräften: „Neben 
der Fähigkeit zur Selbstorganisation fordert und fördert ein Portfolio Phantasie und 
Kreativität.“ (Ebd.)  
Als ebenso bedeutsam wird das Ziel exemplarischen Lernens erachtet. Die Arbeit mit 
dem Portfolio habe angesichts kompetenzbasierter Lehrpläne in den Schulsystemen 
Modellcharakter; denn das Initiieren, Fördern und Bewerten selbstverantwortlichen 
und selbstreflexiven Lernens bei Schülern erfordere entsprechende berufsbezogene 
Eigenerfahrung (u.a. Schwenk 2012, 27). Die nach einer Euphoriephase vor und 
nach der Jahrtausendwende inzwischen stockende Verankerung von Portfolioarbeit 
in der Unterrichtspraxis wird u.a. auch auf mangelnde eigene Erfahrungen der 
Unterrichtenden zurückgeführt (Häcker 2011, 170). Insofern könne das Lernen über 
Portfolios und die Arbeit mit dem Portfolio bei den Lehramtsanwärtern eine positive 
Grundeinstellung gegenüber dem Prinzip des selbstverantworteten Lernens schärfen 
und den Transfer zum künftigen Berufshandeln befördern (Meissner 2008, 242; 
Harth & Massumi 2011, 1f.; Schwenk 2012, 27). 
Schließlich wird reflexive Praxis als eine Grundvoraussetzung für erfolgreiche 
Schulentwicklung insgesamt gesehen. Daher verbindet sich mit der Etablierung von 
Portfolioarbeit im Professionalisierungsprozess von Lehramtsanwärtern auch die 
Hoffnung auf Impulse für eine nachhaltige Qualitätsentwicklung an Schulen 
(Schmidinger 2010; Bräuer 2007, 61)10. Gestützt wird diese Hoffnung u.a. aus 
empirischer Sicht: Zum Einsatz von Portfolios auf dem Felde der Schulentwicklung 
konnte nachgewiesen werden, dass ein signifikanter Zusammenhang besteht 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Eine praktische Anleitung zum Portfolioeinsatz für die Schulentwicklung bieten u.a. Schmidinger, 
Wege u. Brunner (2007). 
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zwischen schriftlicher Reflexion und darauf aufbauender, effektiver Aktion (Craig 
2003, 133). In welchem Umfang und mit welchen Ergebnissen Portfolioarbeit als 
Begleitinstrument von Schulentwicklungsprozessen, wie z.B. in Form von 
Schulentwicklungsportfolios, in Deutschland eingesetzt wird, könnte eine gesonderte 
Untersuchung lohnen (vgl. u.a. Schmidinger, Brunner & Wege 2006; Schmidinger 
2010). 
2.4 Praxisempfehlungen 
Ergänzend zu den unstrittigen Potenzialen der Portfolioarbeit bei der Professiona-
lisierung von angehenden Lehrern werden in der Fachliteratur zum Thema eine 
Reihe von Empfehlungen zur praktischen Umsetzung des Portfolioansatzes in der 
Lehramtsausbildung gegeben.  
Häcker weist auf die grundsätzliche Bedeutung der konzeptionellen Verankerung von 
Portfolioarbeit hin (Häcker 2005b, 8f.). Im Rahmen der oben skizzierten bildungs-
wissenschaftlichen Parameter geht es hier insbesondere darum, den Bezug der 
Portfolioarbeit zu verbindlichen, übergeordneten Standards herzustellen (Häcker & 
Winter 2008, 230). Sie seien im selbstgesteuerten Lernprozess als notwendige 
Klammer Voraussetzung für Zielorientierung, Kohärenz und ggf. Bewertung der 
Portfolioarbeit (Kugler-Euerle 2003, 85f.). Weiter wird darauf verwiesen, dass 
Kompetenzentwicklung hin zu einem an Qualitätsstandards gefüllten Berufsprofil in 
der Lehrerbildung ein gesteuerter Prozess sein müsse. Im Sinne des Subjektbezugs 
könne dieser „variantenreich“ sein, dürfe aber nicht „beliebig“ verlaufen (Hericks 
2012, 4).  
Die Konzeptualisierung und Strukturierung von Portfolioarbeit hängt eng zusammen 
mit der Typisierung der Ausbildungsportfolios in den genannten Bundesländern. Mit 
Blick auf die Gelingensbedingungen von Portfolioarbeit stellt sich hier die Frage nach 
dem Produktformat im Spannungsfeld von Person, Situation und Prozess, nach der 
Begleitung des Lehramtsanwärters bei der Arbeit an und mit dem Produkt sowie 
schließlich nach der Einbeziehung des Produkts in die Leistungsbewertung. 
Bildungswissenschaftliche Empfehlungen zu diesen Bereichen sollen in den 





Die Ausweitung des Portfoliogedankens und der Portfolioarbeit hat zu einer Inflation 
von beschreibenden Begrifflichkeiten geführt. Selbst bei einer Verengung der 
Perspektive auf den Bildungsbereich begegnen in Abhängigkeit von der jeweiligen 
Schwerpunktsetzung eine Bandbreite von Begrifflichkeiten, wie z.B. „Reflexions-
portfolio“, „Arbeitsportfolio“, „Prozessportfolio“, „Lernwegportfolio“ oder „Bewerbungs-
portfolio“, um nur einige zu nennen (vgl. Gläser-Zikuda & Hascher 2007, 12f.; vgl. 
Häcker 2008b). 
Es versteht sich, dass terminologische Exklusivität bei einem Instrument, an das 
komplexe Zielsetzungen geknüpft werden, problematisch ist. Andererseits birgt eine 
diffuse Vielfalt von Begrifflichkeiten die Gefahr, dass der Blick auf die Inhalte getrübt 
wird und die Auseinandersetzung mit diesen verzerrt (vgl. Häcker, ebd.). Gerade 
vergleichende Ansätze bedürfen terminologischer Klarheit. Es ist deshalb zu 
begrüßen, dass Edwin Stiller aus der bildungswissenschaftlichen Diskussion 
funktionale Kriterien abgeleitet und auf deren Grundlage eine griffige Klassifizierung 
vorgelegt hat.  
Stiller unterscheidet drei Portfoliotypen: Entwicklungs-, Qualifizierungs- und 
Präsentationsportfolio. Als Differenzierungskriterien dienen ihm – wie die folgende 
Übersicht zeigt - die Kategorien „Adressatenbezug“, „Funktionen“, „Ziele“ und 
„Inhaltselemente“: 
 
 Entwicklungsportfolio Qualifizierungsportfolio Präsentationsportfolio 















Ziel Erhöhung der 





Abgleich Selbst- und 
Fremdeinschätzung 
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Abbildung 1. Portfoliotypologie von Edwin Stiller (2005), 2. 
 
Es ist deutlich, dass die in den Bildungswissenschaften gesehenen Vorzüge der 
Portfolioarbeit vor allem in den von Stiller definierten Typen des Entwicklungs- und 
Qualifizierungsportfolios zum Tragen kommen. Bei diesen Portfoliotypen stehen 
kompetenzorientierte, standardbezogene Dokumentation, Subjektbezogenheit und 
Selbststeuerung sowie Reflexion und Diskursivität im Zentrum. Das Entwicklungs-
portfolio fokussiert dabei die persönliche, das Qualifizierungsportfolio die diskursive 
Dimension.  
In der Verschränkung eben dieser Ebenen wird das Potenzial von Portfolios für die 
Qualitätsentwicklung von Arbeitsprozessen generell (Bräuer 2004, 23) und die 
Professionalisierung im Lehrberuf im besonderen gesehen (vgl. Gläser-Zikuda & 
Haschner 2007, 12f.). Gestützt wird diese Einschätzung durch empirische Befunde, 
wonach Portfolios sich dann als ergiebig erweisen, wenn sie nicht als summatives 
Instrument, also als kompilatorisch angelegtes Präsentationsportfolio geführt werden, 
sondern als formatives Entwicklungs- und Qualifizierungsportfolio (Beck, Livne & 
Bear 2005, 221).   
Exkurs. In einer digitalisierten Welt liegt die Idee, Portfolioarbeit elektronisch zu 
realisieren, nahe (aus unterrichtsbezogener Sicht vgl. u.a. Fink 2010). Trotz einer 
starken Dynamik insbesondere im Bereich von Präsentationsportfolios – Plattformen 
wie „Xing“ oder „LinkedIn“ haben Konjunktur - liegen bislang wenig Erfahrungen für 
den Einsatz von e-Portfolios im Sinne von selbstgesteuerter Reflexion und Kommuni-
kation vor. Im Rahmen eines Sokrates-Projekts der Europäischen Union wird seit 
2002 ein Digitales Portfolio für die Lehreraus- und -weiterbildung entwickelt und 
erprobt (EDIPED, European Digital Portfolio for the Evaluation of Educators), das 
nicht allein auf Präsentation zielt, sondern kompetenzorientiert angelegt auch die 
Reflexionsebene einbezieht und so Eigenevaluation und berufliche Weiterent-
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wicklung fördern und begleiten will11. Unabhängig davon finden – wie in Kapitel 4.1.4 
(47ff.) am Beispiel Hamburgs zu zeigen sein wird – inzwischen digitale Varianten 
Eingang in die Portfolio bezogene Entwicklungsdynamik der Bundesländer (vgl. dazu 
a. Klampfer 2013). 
2.4.2 Einführung und Begleitung der Portfolioarbeit 
„Portfolioarbeit läuft nicht von allein“, stellen Häcker & Winter (2008, 228) fest und 
knüpfen daran die Empfehlung, dass die Arbeit mit diesem Instrument in jedem Fall 
zielgerichtet eingeführt und eingeübt werden müsse. In einer solchen Phase 
intensiver Anleitung zu Beginn der Ausbildung sollten die theoretische Ausein-
andersetzung mit dem Portfoliokonzept initiiert und die Möglichkeiten und 
Perspektiven der praktischen Arbeit thematisiert werden (Ebd.). Weiter wird 
empfohlen, bei Einführung der Portfolioarbeit Klarheit zu schaffen sowohl über deren 
Ziele und konkrete Ausgestaltung als auch über deren Zweck und die Art ihrer 
Begleitung (Ebd.; ebenso Meissner 2008, 246).  
Letzteres gelte insbesondere für die Anlässe, zu denen das Portfolio für diskursive 
Zwecke genutzt werden soll. In eben diesem Zusammenhang wird betont, dass die 
Selbststeuerung des Lernprozesses individuelle Feedback- und Evaluations-
strukturen erfordere. Insofern sei eine ausschließliche Kopplung der Portfolioarbeit 
an gruppenbezogene Seminarveranstaltungen wenig zielführend, da in einem 
solchen Setting der individuelle Ausbildungsprozess nicht ausreichend berücksichtigt 
werden könne (Meissner 2008, 246; Häcker & Winter 2008, 228). 
Das Gelingen von Portfolioarbeit wird somit auch in starker Abhängigkeit zum 
Ausbilder gesehen. Es wird darauf verwiesen, dass sich in einem konstruktivistischen 
Lernkonzept die Rolle des Lehrenden an die Rolle des Begleiters anlehnen müsse, 
eines Coachs, von dem die eigenverantwortlich gesteuerten Lernprozesse begleitet 
und über gemeinsame Reflexion unterstützt, verändert oder variiert werden. Insofern 
erscheint es als wünschenswert, dass auch Ausbilder über eigene Erfahrungen in 
der Portfolioarbeit verfügen. 
Mit Blick auf die ins Portfolio einzustellenden Dokumente wird gewarnt vor einer 
überstarken Formalisierung bei der Vorgabe von Sammlungskategorien einerseits 
bzw. einer ausgeprägten Beliebigkeit bei der ungesteuerten Auswahl von 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 www.ediped.com; vgl. unten Kap. 4.1.4. 
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Sammlungselementen andererseits (zum Problemaufriss vgl. Harth & Massumi 2011, 
12f.). Durchweg wird dabei auch die Bedeutung der Schreibdidaktik betont; denn der 
Erfolg der Portfolioarbeit hänge wesentlich ab von der Schriftlichkeit des geforderten 
Reflexionsprozesses12.  
2.4.3 Portfolio und Leistungsbewertung 
Ob und inwieweit Portfolios für die Leistungsbewertung von Lehramtsanwärtern 
herangezogen werden sollten, ist in der bildungswissenschaftlichen Diskussion 
umstritten.  
Auf der einen Seite stehen diejenigen, die in der Portfolioarbeit auch eine Chance für 
eine neue, alternative Form der Leistungsfeststellung sehen. In diesem Sinne 
erweitert Gläser-Zikuda (2007, 15) den Ansatz Helspers zur „doppelten 
Professionalisierung“ (Helsper 2001, 7; s. a. oben, 11) und setzt neben dem 
Dokumentieren und Reflektieren das Beurteilen als notwendige dritte Ebene des 
Professionalisierungsprozesses an. 
Begründet wird die Forderung nach einer Berücksichtigung von Portfolios bei der 
Leistungsbewertung einerseits mit den damit zusammenhängenden pragmatischen 
und motivationalen Vorzügen, daneben aber auch mit der Skepsis gegenüber der 
Validität herkömmlicher Bewertungsverfahren, die weniger auf kompetenzbezogenes 
Output, sondern auf das Memorieren von Input zielten. Portfolios – so wird 
argumentiert - eröffnen die Möglichkeit, bei der Bewertung von Lernerfolg dem oben 
beschriebenen Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen Rechnung zu tragen. 
Bewertet werden könne im ständigen Diskurs mit dem zu Bewertenden und den von 
ihm individuell vorgefundenen authentischen Lernbedingungen (Häcker 2006, 35; 
Bräuer 2007, 45f.). In diesem Sinne sieht Vierlinger – wenngleich bezogen auf den 
Einsatz im schulischen Fachunterricht - in Portfolios ein geeignetes Instrument, 
„Ziffernzensuren und Notenfetischismus“ zu beenden (Vierlinger 1999).  
Konsens der Befürworter einer Einbeziehung von Portfolioarbeit in die 
Leistungsfeststellung ist, dass vor dem Hintergrund des Chancenaufrisses 
kompetenzbasierter Beurteilung Portfolioarbeit einer anderen Bewertungskultur 
bedürfe als die tradierte Form der prüfungsbezogenen Leistungsfeststellung (Bräuer 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Häcker (2008a, 29) sieht in der Schreibdidaktik gar einen „Motor für die Verbreitung des Portfolios“. 
Zu den empirisch nachgewiesenen positiven Effekten schriftlicher Reflexion vgl. a. oben,13f. 
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2002, 61f.; Häcker 2006, 35). Weiter wird in der Einbeziehung von Portfolios in 
Lehramtsprüfungen ein geeigneter Weg gesehen zu verhindern, dass die 
Portfolioarbeit während der Ausbildung unverbindlich bleibt (Häcker & Winter 2008, 
231). Wenngleich sich mit Blick auf die Lehramtsausbildung keine operationalisierten 
Konkretisierungen des allenthalben konstatierten Potenzials für eine anders geartete 
Form der Leistungsbeurteilung finden, scheint Einvernehmen dahin zu bestehen, 
dass die in der unterrichtsbezogenen Portfoliodidaktik konstatierte Chance für „faire 
Noten“ (Werner 2006) auch für die zweite Phase der Lehramtsausbildung Gültigkeit 
hat. 
Eingewandt wird demgegenüber, dass eine Bewertungsrelevanz von Portfolios  
deren eigentliche Zielsetzung als im Dienste der Reflexivität stehendes Pro-
fessionalisierungsinstrument konterkarieren und dem Abfassen von „Fassaden-
portfolios“ Vorschub leisten könne. Eine an externen Erwartungen orientierte 
Portfolioarbeit stehe im Widerspruch zu der intendierten, das professionelle Selbst 
einbeziehenden Reflexivität, müsse angesichts berufschancenbezogener 
Bewertungsrelevanz nolens volens Verzerrungen unterliegen und in eine 
„Täuschungskultur“ (Häcker 2005b, 7) münden. So fordert der Heidelberger 
Pädagoge Thomas Rihm, dass Entwicklungsportfolios von „Auslesekontext(en)“ zu 
trennen seien, da die Vertrauen erfordernde Reflexion andernfalls konterkariert 
würde (Rihm 2004, 29). Noch weiter geht Dieter Vorrath-Diepold aus der 
unterrichtspraktischen Perspektive eines Studienleiters mit seiner These, dass 
Portfolioarbeit in der Lehrerausbildung grundsätzlich keiner Bewertung unterliegen 
dürfe (Vorrath-Diepold 2012; ebenso Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 83).  
Beide Lager vertreten damit nachvollziehbare Einschätzungen, die sich aus einer 
unterschiedlichen Gewichtung von inhaltlichen Begründungen zum Für der Portfolio-
arbeit in der Lehrerausbildung ergeben. Im Sinne der Stillerschen Kategorisierung (s. 
oben Abb. 1, 15f.) spielt dabei die Adressatenbezogenheit eine besondere Rolle: die 
Befürworter einer Bewertungsrelevanz von Portfolios gewichten insbesondere deren 
Funktion als Qualifizierungs- und Präsentationsportfolios, die Kritiker betonen 
demgegenüber die zentrale Funktion des Entwicklungsportfolios im Professionali-




Portfolioarbeit ist mit einer allein instruktiven Form des Lernens nicht kompatibel. 
Vielmehr steht sie konzeptionell in der Tradition der konstruktivistischen Lerntheorie 
(Bräuer 2002, 46) und wird im Rahmen einer entsprechend angelegten Didaktik als 
geeignetes Begleitinstrument zur Steuerung individueller Lernprozesse gesehen 
(Reich 2004, 161). Die lerntheoretische Fundierung (Kompetenzbezug und 
konstruktivistische Selbstregulierung des Lernens), die daran anknüpfenden Settings 
(Subjektbezogenheit und Authentizität komplexer Lernsituationen) sowie die in der 
Methode angelegten Primärziele (die Trias von Reflexivität, Metakognition und 
Diskursivität) projizieren auf das Idealbild des „reflektierenden Praktiker(s)“13, der im 
Sinne des Konzepts vom lebenslangen Lernen die verschiedenen Professionali-
sierungsstufen „survival“, „mastery“ und „routine“ (vgl. Schönknecht 2005, 2) 
erfolgreich durchläuft. Gerade im Zusammenhang mit der Professionalisierungs-
theorie zeichnet der Portfolioansatz die klaren Kompetenzkonturen des „life-long 
learner“ und ist somit gut geeignet als Professionalisierungsstufen übergreifendes 
Personalentwicklungsinstrument. 
Aus bildungswissenschaftlicher Sicht sind Entwicklungs- und Qualifizierungs-
portfolios ein geeignetes Begleitinstrument für die Professionalisierung von 
Lehrkräften. Die diesen Portfoliotypen zugeordneten inhaltlichen Kategorien sind 
vielfältig miteinander verflochten und unterscheiden sich primär mit Bezug auf die 
Adressaten: ist das Entwicklungsportfolio auf das Selbst fokussiert, steht das 
Qualifizierungsportfolio auch im Dienste der Diskursivität, bezieht die Komponenten 
Feedback und Evaluation mit ein. Gläser-Zikuda & Hascher (2007, 13) ist insofern 
zuzustimmen, dass die Grenze zwischen Entwicklungs- und Qualifizierungsportfolios 
nicht immer eindeutig zu ziehen ist. Dennoch erscheint die Differenzierung aus 
analytischer Sicht sinnvoll und hilfreich, da über die Kategorie der Adressaten-
bezogenheit konzeptionelle Unterschiede erkennbar und damit unterschiedliche 
praktische Realisierungen der Portfolioarbeit erklärbar werden. Unstrittig ist, dass der 
Erfolg des Portfolioeinsatzes vom gelingenden Zusammenwirken der Elemente 
beider Portfoliotypen abhängt. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Dieses Kernelement der fallbezogen-reflektierenden Lehrerbildung geht zurück auf den US-
amerikanischen Gelehrten Donald A. Schön (1983). The Reflective Practitioner, London, u. ders. 
(1987). Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the 
Professions, San Francisco; ausf. zum Konzept des „reflektierenden Praktikers“ Dick (2002), 157ff.  
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Weiter besteht Konsens dahin, dass Portfolioarbeit „kontextsensibel“ gefördert und 
unterstützt werden müsse (Häcker 2011, 170; Harting & Liesenberg-Rathje, 83). 
Dennoch bleiben die Aussagen der bildungswissenschaftlichen Portfoliotheorie mit 
Blick auf Empfehlungen für die praktische Arbeit uneindeutig. Tendenziell liegen die 
Empfehlungen zwischen den beiden Polen von strukturell-inhaltlichen Freiräumen 
einerseits und intensiver Betreuung, namentlich in der Einführungsphase, 
andererseits. Dass Portfolioarbeit im Sinne von Harth & Massumi (2011, 5f.) generell 
auch Chancen für eine alternative Form der Leistungsfeststellung bietet, kann als 
communis opinio in den Bildungswissenschaften gelten. Ob allerdings diese 
Optionen auch für die Portfolioarbeit in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung 
genutzt werden sollten, bleibt kontrovers.  
Im folgenden Kapitel sollen nun die aus bildungswissenschaftlicher Sicht wirk-
mächtigen Kategorien der Portfolioarbeit auf ihre Relevanz in den Portfoliokonzepten 




3 Rahmenbedingungen und Zielsetzungen des 
Portfolioeinsatzes in den Ländern 
 
Die Bedeutung, die Portfolioarbeit in der zweiten Phase der Lehramtsbildung 
inzwischen genießt, lässt sich nicht zuletzt daran ablesen, dass die Arbeit mit 
Portfolios in Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen verpflichtender Bestandteil 
der zweiten Ausbildungsphase ist. Die einschlägigen gesetzlichen Regelungen sollen 
im Folgenden skizziert und auf ihre Implikationen für die Portfolioarbeit in der 
Referendarsausbildung hin untersucht werden. Gleiches soll geschehen mit Blick auf 
Ausführungsbestimmungen und Handreichungen, die je nach Verfasstheit der 
Lehrerausbildung in den hier betrachteten Ländern erstellt wurden: In Hamburg und 
Schleswig-Holstein von den zentralen Lehrerbildungsinstituten, dem Hamburger 
Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung (im Folgenden kurz: LI) bzw. 
dem Institut für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (im Folgenden 
kurz: IQSH), in Thüringen von den ausbildenden Studienseminaren in Erfurt und 
Gera. In einem weiteren Schritt soll die Verortung der jeweiligen Portfolioansätze in 
der seit Verabschiedung der KMK-Standards grundsätzlich kompetenzbezogenen 
Lehramtsausbildung bestimmt werden. Daran anknüpfend, werden die mit dem 
Portfolioansatz verbundenen Professionalisierungsstrategien der Länder am 
bildungswissenschaftlichen Professionalisierungskonzept gemessen, wobei hier die 
im ersten Teil der Arbeit abgeleiteten Kategorien zu Setting, Methode und Zielen als 
analytischer Rahmen zugrunde gelegt werden. 
3.1 Gesetzliche Grundlagen und Ausführungsbestimmungen 
3.1.1 Hamburg  
Die aktuellen Regelungen zur Lehramtsausbildung finden sich in Hamburg in der 
„Verordnung über den Vorbereitungsdienst und die Zweite Staatsprüfung für 
Lehrämter an Hamburger Schulen“ (im Folgenden: VVZS) in der Fassung vom 16. 
April 2013 (HmbGVBl., 165)14. Hier werden u.a. die inhaltlichen Ziele der 
schulpraktischen Ausbildung im Referendariat benannt (§ 3), deren Umsetzung in die 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 Diese Verordnung setzt die Bestimmungen des Hamburgischen Beamtengesetzes um, und zwar 
konkret § 26 des Hamburgischen Beamtengesetzes (Ausbildungs- und Prüfungsordnungen) vom 15. 
Dezember 2009, zuletzt geändert am 11. Mai 2010 (HmbGVBl., 346, 348).  
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Hände des Hamburger LI gelegt wird (§ 5). 
Anknüpfend an das in der VVZS festgelegte Globalziel des „selbstständigen und 
erfolgreichen Arbeitens an den Schulen“ (§ 3), ergibt sich die verbindliche Arbeit mit 
Portfolios aus den vom LI verfassten „Richtlinien über Ziele, Gestaltung und 
Organisation der Ausbildung im Vorbereitungsdienst für die Lehrämter an Hamburger 
Schulen“ in der Fassung vom Juni 2013 (im Folgenden: „Ausbildungsrichtlinien 
2013“). Hier wird der konkrete Bezug zur Portfolioarbeit an zwei Stellen wie folgt 
hergestellt:  
• „Zur Dokumentation des individuellen Ausbildungsprozesses und als 
Grundlage für die individuelle Beratung dient ein Ausbildungsportfolio, das von 
den Lehrkräften im Vorbereitungsdienst geführt wird.“ (Absatz 3.7)  
• Das obligatorische „Zwischenstandsgespräch zum Stand der Ausbildung (...) 
wird auf der Grundlage des Portfolios geführt.“ (Absatz 3.9) 
Zweck und Verwendung des Portfolios im Rahmen der Ausbildung sind hier mit den 
Begriffen Dokumentation, Beratung, Subjektbezogenheit und Prozessorientierung im 
Kern umrissen. Weitere Festlegungen in den prüfungsbezogenen Ausführungs-
bestimmungen („Hinweise zur Durchführung der Zweiten Staatsprüfung für die 
Lehrämter an Hamburger Schulen“, Juli 2013) ergänzen die genannten Punkte um 
den Aspekt der Prüfungs- und Bewertungsrelevanz. Details dazu finden sich in dem 
entsprechenden Abschnitt in dieser Arbeit (Kapitel 4.3.1, 58ff.).  
3.1.2  Schleswig-Holstein 
Im Bundesland Schleswig-Holstein ist die Portfolioarbeit in der Lehramtsausbildung 
in § 12 der „Landesverordnung über die Ordnung des Vorbereitungsdienstes und die 
Zweiten Staatsprüfungen der Lehrkräfte“ (APO Lehrkräfte II) vom 24. Juni 2011 
geregelt. Hier ist Folgendes festgelegt:  
„Die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst führen ein Portfolio, das die 
Dokumentation der eigenen Arbeit sowie eine Auflistung der am IQSH 
wahrgenommenen Ausbildungsveranstaltungen nach § 10 enthält. Die 
Dokumentation enthält auswertende Berichte über die eigenen unterrichtlichen 
und schulischen Aktivitäten, die Unterrichtshospitationen und die Teilnahme 
an Ausbildungsveranstaltungen (§ 10 Abs. 1). Der Textteil der Dokumentation 
soll einen Umfang von etwa zehn Seiten haben.“15  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Der hier erwähnte § 10 der schleswig-holsteinischen APO Lehrkräfte II regelt Art und Umfang der 
Ausbildung von Lehrkräften durch das IQSH. 
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Damit sind neben der generellen Verpflichtung zum Einsatz des Portfolios zugleich 
dessen Zweck und Inhalte umrissen. Die in diesem Abschnitt gegebene häufige 
Verwendung des Wortes „Dokumentation“ erklärt den Umstand, dass in Schleswig-
Holstein die Begriffe „Portfolio“ und „Ausbildungsdokumentation“ synonym verwendet 
werden.  
Weitere Hinweise zur Umsetzung der Portfolioarbeit enthalten die vom IQSH und 
dem Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes 
Schleswig-Holstein herausgegebenen Ausbildungsinformationen (IQSH 2011b, 26f.) 
sowie die Ausführungsbestimmungen zur Zweiten Staatsprüfung. Auf diese 
ergänzenden Regelungen sowie eine von den Lehramtsanwärtern verbindlich zu 
verwendende Dokumentenvorlage samt Erläuterungen wird in Kapitel 4 dieser Arbeit  
eingegangen (Kapitel 4.2.2, 52ff.).  
3.1.3 Thüringen.  
Im Freistaat Thüringen wurde der Einsatz des Portfolios bereits im Zuge der 
Lehrerbildungsreform als „Schwerpunktaufgabe“16 gesehen und ist auch hier 
entsprechend gesetzlich verankert. Im Thüringer Lehrerbildungsgesetz (ThürLbG) 
vom 12. März 2008 heißt es in § 25 Absatz 3:  
„Zur Dokumentation der Ausbildung im Vorbereitungsdienst wird vom 
Lehramtsanwärter ein Portfolio geführt.“  
In der das Lehrerbildungsgesetz konkretisierenden „Thüringer Verordnung über die 
Ausbildung und Zweite Staatsprüfung für Lehrämter“ (ThürAZStPLVO) wird in der 
aktuell gültigen Fassung aus dem Jahre 2012 wie folgt präzisiert (§ 2, Absatz 5):  
„Der Lehramtsanwärter dokumentiert in einem Portfolio den auf der Grundlage 
des § 25 Abs. 3 des Thüringer Lehrerbildungsgesetzes (ThürLbG) vom 12. 
März 2008 (GVBl. S. 45) in der jeweils geltenden Fassung organisierten 
Lernprozess durch die im Rahmen der Ausbildung im Vorbereitungsdienst von 
ihm gesetzten Ziele und den Weg zur Erreichung dieser Ziele.“  
Gegenüber der Vorgängerfassung aus dem Jahre 2009 wurden hier der qualitative 
Aspekt und damit die Kompetenzorientierung sowie die Outcome-Dimension in der 
Verschränkung von Prozess- und Ergebnisqualität geschärft. Der ursprünglich auch 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Entwicklung und Situation der Studienseminare in Thüringen. Antwort des Thüringer 
Kultusministeriums auf die Kleine Anfrage der Abgeordneten Hennig (PDS). Drucksache 4/1039 v. 
6.7.2005, in: Thüringer Landtag, 4. Wahlperiode. 
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quantitativ fokussierte Dokumentationscharakter wurde aus der Formulierung 
herausgenommen. In der bis 2012 gültigen Fassung hieß es dazu (ThürAZStPLVO, 
§14a): 
„Der Lehramtsanwärter dokumentiert (...) die Teilnahme an den 
Seminarveranstaltungen und den Verlauf der unterrichtspraktischen 
Ausbildung an der Ausbildungsschule.“   
Zur Konkretisierung der gesetzlichen Vorgaben hat das Studienseminar Erfurt 
lehramtsausbildungsbezogene Handreichungen erstellt, die landesweit Verwendung 
finden. Ergänzend dazu werden vorbereitete Dokumentvorlagen, die je nach Lehramt 
unterschiedlich ausgestaltet sind, angeboten. Beide Elemente werden in den 
folgenden Kapiteln dieser Arbeit vorgestellt und analysiert (s. dazu insbesondere 
Kapitel 4.2.3, 55ff.). Am Rande sei vermerkt, dass in Thüringen auch in der dritten 
Phase der Lehrerbildung Portfolioarbeit verpflichtend ist. Hierzu liegen detaillierte 
Ausführungsbestimmungen des ThILLM (2011) vor. Dieses Portfolio für die dritte 
Lehrerbildungsphase ist der in dieser Arbeit zugrunde gelegten Typisierung zufolge 
als Qualifizierungs- und Präsentationsportfolio konzipiert.                                                                                   
3.2 Kompetenzorientierung: Portfolioarbeit und KMK-Standards 
Den konzeptionellen Bezugsrahmen für die Lehramtsausbildung in den Ländern 
bilden die im Dezember 2004 von der KMK vereinbarten „Standards für die 
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“, die seit dem Schuljahr 2005/2006 
verpflichtend für den Einsatz in allen Bundesländern sind. Die KMK-Standards zielen 
auf die Qualitätssicherung und die Weiterentwicklung schulischer Bildung in 
Deutschland und stellen zugleich einen Referenzrahmen zur Überprüfung von 
professioneller Qualität dar. Die Richtlinien verfolgen im Einklang mit dem zugrunde 
liegen bildungswissenschaftlichen Konzept  einen ganzheitlichen Ansatz von 
Lehrerbildung und sind insofern dezidiert als phasenübergreifend zu verstehen. Sie 
definieren Kompetenzen, „die für die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag von 
besonderer Bedeutung sind und an die Fort- und Weiterbildung anknüpfen kann.“ 
(KMK 2004, 1) In diesem Gesamtzugriff bilden sie auch für die hier infrage stehende 
zweite Phase der Lehrerbildung und deren Professionalisierungsinstrumente den 
Bezugspunkt.  
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Das Postulat, die erste und die zweite Ausbildungsphase „so zu koordinieren, dass 
insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau 
erreicht wird“ (KMK 2004, 4, Abschnitt 2.1), ist Kern des konstruktivistisch angelegten 
Professionalisierungskonzepts der KMK. Konsequent wurde dabei an die im zweiten 
Kapitel dieser Arbeit nachgezeichneten bildungswissenschaftlichen Parameter 
angeknüpft und umgeschwenkt von einem bis dato primär fachwissenschaftlichen 
Verständnis einer um erziehungswissenschaftliche Komponenten angereicherten 
Lehramtsausbildung hin zu einer bildungswissenschaftlichen Ausbildung, die sich nur 
mehr an „fachlichen Inhalten vollziehen“ solle (Ebd.).  
Pädagogische Professionalität ist in den KMK-Standards fokussiert auf die 
Handlungsfelder: „Unterrichten“, „Erziehen“, „Beurteilen“ und „Beraten“ sowie „eigene 
Kompetenzen und Schule insgesamt entwickeln“. Professionalisierung in der 
Lehrerbildung wird den KMK-Standards zufolge u.a. gefördert durch: „die 
Konkretisierung theoretischer Konzepte an verbal beschriebenen Beispielen“, „die 
Analyse ... komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch 
geleitete Interpretation“, „die persönliche Erprobung und anschließende Reflexion 
eines theoretischen Konzepts in schriftlichen Übungen ...“, „die Analyse und 
Reflexion der eigenen biographischen Lernerfahrungen mit Hilfe der theoretischen 
Konzepte“ (Ebd., 6, Abschnitt 2.3; Hervorhebungen im Original) .  
Angesichts starker Kritik an der veränderten Rolle von Fachlichkeit in dem allein 
bildungswissenschaftlichen Zugriff wurde inzwischen nachgesteuert: Im Jahre 2008 
wurde in den „Ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ (KMK 2008) die 
Fachlichkeit aufgewertet. Beide Elemente, die Standards für die Bildungswissen-
schaften und die Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, 
bilden seither die gemeinsame Grundlage zur Qualitätssicherung der 
Lehrerausbildung in Deutschland.  
Insgesamt stellt sich für die zweite Phase der Lehrerbildung damit die Aufgabe einer 
kohärenten Integration der genannten Professionalisierungskomponenten und des 
zielgerichteten Erlernens von Kompetenzen im Beziehungsgeflecht von Professions-
wissen und Fachwissen (Kiper 2009, 129). Welche Rolle dabei die Portfolioarbeit 
spielt, ist Gegenstand der Betrachtung in den folgenden Kapiteln. Dabei sollen in 
einem ersten Schritt unmittelbare oder mittelbare Bezüge der landesspezifischen 
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Implementierung von Portfolioarbeit zu den übergreifenden KMK-Standards 
ausgeleuchtet, anschließend dann operationale Merkmale herausgearbeitet werden. 
3.2.1 Hamburg 
Inhaltliche und didaktische Grundsätze der Ausbildung werden in Hamburg im 
„Referenzrahmen für die Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren“ (LI 
2013d, 50-53) sowie in den fachbezogenen Ausbildungscurricula beschrieben. 
Ergänzend liegt ein „Ausbildungscurriculum Hauptseminar“ (LI 2008) vor, in dem die 
übergreifenden Parameter konkretisiert werden.  
Der Hamburger „Referenzrahmen Ausbildung“ legt in engster Anlehnung an die 
KMK-Standards die Handlungsfelder „Unterrichten“, „Erziehen und Beraten“, 
„Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten“ sowie „Schule entwickeln/innovieren“ 
zugrunde (LI 2013d, 46f.). Daran angelehnt sind im „Ausbildungscurriculum 
Hauptseminar“ (LI 2008, 3ff.) sechs Kompetenzbereiche definiert, für die jeweils 
Standards formuliert sind:  
0.  Ausbildung und Prüfung gestalten und organisieren;  
1. Sich in der Schule sicher bewegen und auf der Basis der rechtlichen 
Bestimmungen angemessen handeln; 
2.  Mit professioneller Haltung und Rollenklarheit reflektiert handeln;  
3.  Unterrichten und erziehen;  
4.  Leistungen von Schülerinnen und Schülern bewerten;  
5.  Arbeiten in und mit Gruppen;  
6.  Aktuelle Entwicklungen an der Schule mitgestalten. 
In dieses Bezugsfeld passt sich das Hamburger Portfoliokonzept ein als verbindende 
Diagonale. In den Handreichungen zur Portfolioarbeit wird ein unmittelbarer Bezug 
zwischen dem Referenzrahmen Ausbildung (LI 2013d, 50ff.) und dem Ausbildungs-
curriculum des Hauptseminars (LI 2008) hergestellt, der inhaltlich ausgestaltet wird in 
einer die zentralen Handlungsfelder von Lehrerprofessionalität aufnehmenden sog. 
„Portfoliomatrix“ (LI 2012a, 10; LI 2013a, 16):  
• „Unterrichten“ (Handlungsfeld 1), 
• „Erziehen & Beraten“ (Handlungsfeld 2),  
• „Diagnostizieren & Fördern“ / “Bewerten & Urteilen“ (Handlungsfeld 3) sowie  
• „Schule entwickeln“ (Handlungsfeld 4). 
Die Handlungsfelder der Portfoliomatrix sind korreliert mit drei Perspektivdimen-
sionen, über die der Lehramtsanwärter seine individuelle Perspektive (Ich-
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Dimension) in einen Bezug zu Theorie (Theorie-Dimension: Wissenschaftsbezug) 
und Praxiserfahrungen (Schulpraxis-Dimension: Berufsfeldbezug) bringen kann. Die 
Matrixfelder ihrerseits enthalten an den Standards zum jeweiligen Handlungsfeld 
orientierte Fragen, die als Strukturierungsmerkmale für die Auswahl und Bearbeitung 
von Portfoliodokumenten geeignet und in einem auf Reflexivität hin angelegten 
Konzept zur Kompetenzentwicklung während der Ausbildungsphase 
handlungsleitend sein können: 
 
Dimensionen!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!(I) (S)! (T)!
!! Ich0Dimension! Schulpraxis0Dimension! Theorie0Dimension!









































































































Abbildung 2. Die Hamburger „Portfoliomatrix“  
(übernommen aus: LI 2012a, 10) 
 
Damit sind die von der KMK und der Freien und Hansestadt Hamburg definierten 
Handlungsfelder pädagogischer Professionalität und die zugeordneten 
Professionalisierungsstrategien systematisch um das Kernprinzip der Reflexivität 
herumgruppiert. Über die Portfoliomatrix werden berufsbiografische Reflexion, 
Theorie-Praxis-Bezug, die Analyse komplexer Situationen und darüber 
hinausgehende Aspekte der individuellen Sozialisation eingepasst in die von der 
KMK vereinbarten Professionalisierungsfelder.  
Die in der Matrix enthaltenen Fragen zur Stützung der Reflexivität im Ausbildungs-
prozess werden unterfüttert durch Materialien, die den Lehramtsanwärtern in einem 
digitalen, mit 20 Dokumenten im .doc-Format gefüllten „Werkzeugkasten“ zur 
Verfügung gestellt werden. Dieses inhaltlich wie anleitend unterfütternde Element 
des Hamburger Portfolioansatzes wird in Kapitel 4.2.1 (49ff.) behandelt.  
3.2.2 Schleswig-Holstein 
Generell gilt in Schleswig-Holstein die Maßgabe, dass die mit der Portfolioarbeit 
„geforderte Reflexion“ (IQSH 2011b, 27) an den allgemeinen Ausbildungsstandards 
sowie den gültigen fachbezogenen Standards des Landes auszurichten ist (Ebd., 26; 
vgl. Harting & Liesenberg-Rathje, 2012, 74). Damit liegt der Portfolioarbeit 
konzeptionell eine umfassende, auf sämtliche Professionsstandards bezogene 
Querkonzeption zugrunde. 
Die Allgemeinen Ausbildungsstandards (IQSH 2011b, 5ff.) orientieren sich eng an 
den KMK-Standards zur Lehrerbildung. Diese ergänzend, findet sich eine gesonderte 
Dimension für die Effekte des Bildungsprozesses17:  
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Zur besonderen Gewichtung von Effizienz und Effektivität als Qualitätsmaßstäbe im Bildungs-
prozess vgl. Riecke-Baulecke, Thomas (2013). Qualität sichern und entwickeln. Studienbrief 
„Schulmanagement und Qualitätsentwicklung“ im Weiterbildungsstudium mit Masterabschluss an der 
Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, Kronshagen, 17ff. 
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• Planung, Durchführung und Evaluation von Unterricht, 
• Mitgestaltung und Entwicklung von Schule, 
• Erziehung und Beratung, 
• Selbstmanagement, 
• Bildungs- und Erziehungseffekte. 
Im Qualitätsbereich „Selbstmanagement“ wird das für die Professionalisierung von 
Lehrern zentrale Element der Reflexivität (Standard Nr. 25; IQSH 2011b, 9) in 
Zusammenhang gebracht mit dem in der Portfoliodidaktik als bedeutsam 
herausgestellten Setting einer authentisch-komplexen Lernsituation (Standard Nr. 27; 
Ebd.). Die sich hier konkretisierende Verschränkung von Theorie und Praxis (vgl. a. 
Harting & Liesenberg-Rathje, 2012, 74) bildet den konzeptionellen Rahmen für die 
Portfolioarbeit in Schleswig-Holstein. Diesen Ansatz operationalisierende Kompo-
nenten im Sinne zentral entwickelter, landesweit verbindlicher Handreichungen für 
die Portfolioarbeit finden sich zwar nicht; gleichwohl kommen in der 
Ausbildungspraxis Begleitmaterialien zum Einsatz, auf die im vierten Kapitel, das 
sich der operationalisierten Praxis widmet, eingegangen wird (43ff.). 
3.2.3 Thüringen 
In Thüringen ist der Bezug zu den KMK-Standards in § 2 (1) des Thüringer 
Lehrerbildungsgesetztes (ThürLbG) zum „Ziel und Inhalt der Lehrerbildung“ 
hergestellt: 
„Ziel der Lehrerbildung ist es, für die Bildungs- und Erziehungsaufgaben einer 
Lehrkraft an Schulen zu befähigen. (...) Die von der Ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(Kultusministerkonferenz) beschlossenen Standards für die Lehrerbildung sind 
Grundlage dafür.“ 
Weiter konkretisiert wird dieser Zusammenhang in der „Thüringer Verordnung über 
die Ausbildung und Zweite Staatsprüfung für die Lehrämter (ThürAZStPLVO)“. In § 2 
Abs. 1 wird dezidiert auf die von der KMK definierten Kompetenzbereiche Bezug 
genommen: 
„Ziel der pädagogisch-praktischen Ausbildung im Rahmen eines 
schulartbezogenen Vorbereitungsdienstes ist die Befähigung der 
Lehramtsanwärter zu selbstständiger Arbeit in ihrem Lehramt, insbesondere in 
den Handlungsfeldern Unterrichten, Erziehen, Beraten, Beurteilen, Innovieren 
und Mitwirken in allen schulischen und außerschulischen Bereichen.“ 
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Aus diesen Vorgaben abgeleitet ist ein sieben Punkte umfassender Katalog, der 
handlungsleitend für die Arbeit an den Thüringischen Studienseminaren ist. In diesen 
„Handlungsfelder(n) zur Ausbildung am Studienseminar“ werden die im Zentrum 
stehenden KMK-Standards punktuell ergänzt (Punkt 4), erweitert (Punkt 5) und 
zugespitzt (Punkt 6): 
• (1) Unterrichten 
• (2) Erziehen  
• (3) Beurteilen  
• (4) Rechtsfragen des Schulalltags  
• (5) Handeln im Berufsalltag  
• (6) Kooperation als Prinzip  
• (7) Innovieren.  
Anknüpfend an die vorgenannten Kompetenzbereiche, die ebenfalls den fach-
bezogenen Fachcurricula zugrunde liegen, wird der Bogen zur praktischen Arbeit in 
der Lehramtsausbildung und damit auch zur Portfolioarbeit geschlagen über acht 
sog. „Leitlinien für die Lehramtsausbildung“. Diesen Leitlinien sind Seminarthemen-










Abbildung 3. „Leitlinien für die Lehramtsausbildung“ der Thüringer Studienseminare 
(s. Anhang 3.3) 
 
In diesem Achterkatalog der Thüringer Ausbildungsleitlinien ist die Portfolioarbeit in 
Leitlinie 7 unter der Überschrift „eigenverantwortliche Professionalisierung“ verortet 
(in der Übersicht hervorgehoben). 
Hier wird vor allem das Prinzip der Selbststeuerung des Lernprozesses akzentuiert. 
Unter unmittelbarer Anknüpfung an die gesetzlichen Vorgaben der ThürAZStPLVO 
(s. Kapitel 3.1.3, 24f.) soll das Portfolio den Rahmen bilden für das Setzen „eigene(r) 
Ausbildungsziele“ und deren „eigenverantwortliche“ Realisierung. Eine thematische 
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Diagonale, die – wie z.B. in der Hamburger „Portfoliomatrix“ – sämtliche Felder des 
professionellen Lehrerhandelns dem Prinzip des reflexiven Erfahrungslernens 
entlang zu integrieren sucht, findet sich im Thüringer Konzept  indes nicht. Das 
Portfolio begegnet hier als ein Teil des Professionalisierungs-prozesses, nicht als 
dessen konzeptionelle Klammer. Gleichwohl ergibt sich, wie in Kapitel 4 (43ff.) zu 
zeigen sein wird, aus der inhaltlichen Anlage von verschiedenen zur Bearbeitung 
vorgeschlagenen Dokumenten ein zumindest impliziter Zugriff auf sämtliche der oben 
genannten Ausbildungsleitlinien. 
3.3 Portfoliobezogene Professionalisierungsstrategien 
3.3.1 Hamburg 
In Hamburg wird das Portfolio grundsätzlich als „Entwicklungsportfolio” verstanden 
(LI 2012a, 5), das im Einklang mit der bildungswissenschaftlichen Portfoliotheorie die 
Subjektbezogenheit des Lernprozesses und die Reflexivität als zu erwerbende 
Schlüsselkompetenz in den Mittelpunkt stellt.  
Anknüpfend an den Grundsatz, wonach „Erkenntnisse dann von Individuen 
nachhaltig angeeignet und zu handlungsleitender Theorie werden, wenn sie auf dem 
Hintergrund der eigenen Erfahrungswelt konstruiert werden können, an bisherige 
kognitive Strukturen anschließen und für die Bewältigung zukünftiger Probleme und 
Aufgaben nützlich erscheinen“ (LI 2013d, 51), gibt es zu Form und Inhalten der ins 
Portfolio einzustellenden Dokumente keine konkreten Vorgaben, sondern lediglich 
Anregungen (LI 2013a, 5):  
„Die Portfolio-Arbeit spiegelt dabei wider, wie Sie eine Aufgabe bzw. 
Praxissituation, die Sie für relevant halten, bearbeiten und daraus einen 
Handlungszyklus entwickeln. Sie entscheiden, welche Herausforderung bzw. 
welches Thema für Sie jeweils aktuell, bedeutsam und lohnend für die 
intensivere Bearbeitung im Portfolio ist.“  
Ein wesentliches Anliegen der Portfolioarbeit ist dessen Funktion als Strukturierungs-
hilfe. Einerseits soll sie die Verzahnung angebotener Themenbereiche in einem 
weitgehend modularisierten Ausbildungsgang leisten und dem Lehramtsanwärter 
somit als “roter Faden” im Professionalisierungsprozess dienen. Konkret wird diese 
Funktion der Portfolioarbeit als Steuerungsinstrument in der zweiten Ausbildungs-
phase (LI 2013d, 54ff.) dadurch, dass sie mit „selbst regulierte(n) Seminarzeiten“ (LI 
! 33!
2013c, 47) verknüpft ist. Daneben soll das Portfolio helfen, die im Lernprozess für 
zentral gehaltenen komplexen Lernsituationen in ihrer theoretischen wie praktischen 
Vielschichtigkeit analytisch und für den Professionalisierungsprozess gewinn-
bringend zu erfassen bzw. zu gestalten.  
Die Festlegung, wonach das Portfolio „der Strukturierung komplexer Lernsituationen 
und der Ausbildung insgesamt (dient)“ (LI 2013c, 48), hat auch eine über das 
Referendariat hinausweisende Funktion. Der im Konstruktivismus implizite Bezug 
zum lebenslangen Lernen wird dabei besonders betont: „Kompetenzorientierung 
stellt die Bewältigung derzeitiger und zukünftiger Lebens- und Berufssituationen ins 
Zentrum“!(LI 2013d, 50). Die mit der Portfolioarbeit angestrebte Einübung von 
Schlüsselkompetenzen diene der Einübung des „langfristigen ... berufsbegleitenden 
Lernens“ (LI 2013c, 45), solle „die Voraussetzungen .. für eine stetige Weiterent-
wicklung und lebenslanges Lernen“ schaffen (LI 2013d, 50).  
In Hamburger Konzept wird die Reflexion als Kern des Professionalisierungs-
prozesses besonders akzentuiert (LI 2012a, 3) und das Portfolio entsprechend 
verortet (LI 2012a, 5): 
„Eine zentrale Rolle beim Erwerb beruflicher Handlungskompetenz spielt die 
Reflexion. (...) Gestalt gewinnt diese Reflexion z.B. in einem Portfolio (...).“ 
Zentrale professionelle Kompetenz, die über Portfolioarbeit befördert werden soll, ist 
das „reflexive Erfahrungslernen“ als Grundlage der professionellen Tätigkeit und 
professionellen Entwicklung im Lehramt. Zur Unterstützung dieses Ansatzes werden 
die Referendare regelhaft in die Nutzung des sog. „Reflexionszirkels“ eingeführt. 
 
Abb. 4. Der Hamburger Reflexionszirkel (aus: LI 2013a, 6) 
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Dieser basiert auf einer zirkulären Anordnung von Lernprozessen, wonach ein 
reflexiver Rückblick auf eine Erfahrung oder einen Lernprozess Erkenntnisse 
generiert, an die Verhaltens- bzw. Handlungsalternativen geknüpft werden und so 
professionelle Verbesserung nach sich ziehen können (LI 2012a, 5; 2013a, 6 – 
jeweils unter Bezug auf Korthagen 2002, 49). 
Reflexivität und Diskursivität gehen im Hamburger Konzept Hand in Hand. Das 
Portfolio wird generell als Instrument gesehen, „für sich und im Dialog mit anderen 
Ausbildungsbeteiligten Hilfen und Feedback einzuholen“ (LI 2013a, 7). Insofern sind 
im Hamburger Konzept neben den Elementen des Entwicklungsportfolios – so die in 
Hamburg verwendete Klassifizierung - auch die des Qualifizierungsportfolios 
abgedeckt (vgl. Abb. 1, 15f.).  
Institutionalisiert ist die Diskursivität als individueller Dialog mit dem Ausbilder 
(Hauptseminarleiter) in einem Zwischenstandsgespräch zur Ausbildung, als 
Teamprozess in freien, selbstgesteuerten Seminarzeiten und schließlich in der 
Verwendung des Portfolios als Grundlage für die Zweite Staatsprüfung. Eben die 
Reflexion komplexer Situationen als Fokus der öffentlich-diskursiven Portfolioteile 
wurde in Hamburg durch Einführung der Prüfungsrelevanz jüngst akzentuiert (s. 
dazu Kapitel 4.3.1, 58ff.). 
Durch die eigenverantwortliche Strukturierung von Lernprozessen (LI 2012a, 3) und 
deren Reflexion sollen die professionsbezogenen Kompetenzen erweitert und 
Selbstwirksamkeit erfahren werden!(LI 2012b, 12). Das Selbstwirksamkeitsprinzip 
wird hier ebenfalls als Teil professioneller Kompetenz gesehen. Selbstwirksamkeits-
erleben wiederum soll zum Einsatz des Instruments in der späteren eigenen 
Lehrtätigkeit motivieren. In diesem Zusammenhang wird dezidiert auf die 
„Vorbildfunktion“ (LI 2012a, 4) der Lehramtsausbildung für zukünftiges Handeln im 
beruflichen Einsatz verwiesen!(LI 2013d, 50)18. Über die Portfolioarbeit sollen die 
Lehramtsanwärter „Selbsterfahrung für spätere Individualisierung in der praktischen 
Arbeit“ (LI 2012a, 4) sammeln:  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Die Bedeutung des kompetenzorientierten Ansatzes für das lebenslange Lernen im Lehrerberuf 
wird in den KMK-Standards (2004, 4) ebenfalls betont. 
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„Das Portfolio als Dokumentation und Reflexion der Lernprozesse von 
Schülerinnen und Schülern ist in diesem Kontext ein zukunftsträchtiges 
Arbeitsinstrument, mit dem Sie persönlich Erfahrungen gemacht haben 
sollten, bevor Sie es an der Schule einsetzen.” 
Zu den Bereichen „Informelles Lernen“ und „Kreativität“ finden sich in den 
Hamburger Bestimmungen keine expliziten Hinweise.  
3.3.2 Schleswig-Holstein 
In Schleswig-Holstein wird dem Portfolio vorwiegend Dokumentations- und Infor-
mationscharakter zugewiesen. Es soll informieren über die persönliche „Entwicklung 
sowohl des Lehrens als auch des Lernens“ (IQSH 2011b, 27f.), konkret auch „die 
Teilnahme an Pflicht- und Wahlveranstaltungen“ nachweisen und grundsätzlich „die 
Ergebnisse der eigenen Arbeit“ dokumentieren (Ebd.; auch APO Lehrkräfte II, § 20 
(1)). 
„Dokumentieren“ wird in diesem Konzept mit Blick auf die Adressaten vor allem als 
„Informieren“ und „Nachweisen“ verstanden. Das besondere Gewicht, das diesen 
letztgenannten Aspekten beigemessen wird, lässt sich in der synonymen 
Verwendung des Begriffs „Ausbildungsdokumentation“ greifen. Im Sinne der 
Stillerschen Kategorisierung sind somit die formalen Funktionen und Elemente des 
Qualifizierungs- und Präsentationsportfolios besonders stark akzentuiert (s. Abb. 1, 
15f.). 
Allerdings findet sich in der konzeptionellen Anlage mit dem verbindlichen Prinzip der 
Reflexivität (Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 74) auch ein qualitativ zentraler Teil 
des Entwicklungsportfolios. Das diesbezügliche „Kernstück“ der Portfolioarbeit in 
Schleswig-Holstein bilden drei verpflichtende sog. „auswertende Berichte“ zur 
eigenen Lernentwicklung (Ebd., 76). Diese Berichte im Umfang von insgesamt zehn 
Seiten werden zum Ende eines jeden der drei halbjährigen Ausbildungsabschnitte 
gefertigt und basieren den Empfehlungen zufolge auf einem persönlichen 
Lerntagebuch, in dem die Lernentwicklung selbstgesteuert dokumentiert und 
reflektiert wird (Ebd.). Ganz im Sinne des didaktischen Konzepts vom Schreiben als 
reflexiver Praxis (vgl. Bräuer 2003) sollen hier die folgenden Themenbereiche und 
zugeordneten Leitfragen verarbeitet werden (IQSH 2011b, 27): individuelle 
Schwerpunktsetzungen der Arbeit samt Begründungen („Was habe ich getan?“), eine 
darauf aufbauende Bewertung der Arbeit („Was habe ich daraus gelernt“?) und 
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schließlich auf die zukünftige Arbeit zielende Konsequenzen („Welche 
Konsequenzen ziehe ich daraus?“). 
Hier wird deutlich, dass auch das Entwicklungsportfolioelement als Kernstück der 
Portfolioarbeit in Schleswig-Holstein stringent eingebettet ist in den Dreischritt von 
Dokumentation, Reflexion und Schlussfolgerung. Die Ergebnisdimension, die in den 
schleswig-holsteinischen Ausbildungsstandards in einem eigenen Qualitätsbereich 
(Bildungs-/Erziehungseffekte) prononcierte Berücksichtigung findet (s. Anm. 17), ist 
somit auch bei der Portfolioarbeit von zentraler Bedeutung. 
Grundsätzlich gilt bei der inhaltlichen Anlage der „auswertenden Berichte“ das 
Prinzip der Selbststeuerung. Indes bleiben der im reflexiven Erfahrungslernen 
bedeutsame Subjektbezug und das bei der Analyse komplexer Situationen 
bedeutsame Prinzip der Mehrdimensionalität konzeptionell intransparent. Gleiches 
gilt für das diskursive Element: Zwar wird die Nutzung des Portfolios für regelmäßige 
Besprechungen „mit Lernpartnern“ oder Ausbildungslehrkräften empfohlen, eine 
verbindliche Vorgabe gibt es indes nicht (Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 74). 
Mit den Prinzipien der in Schleswig-Holstein verbindlichen Reflexivität und ergänzend 
empfohlenen Diskursivität wird „nachhaltiges Erfahrungslernen“ als über die zweite 
Ausbildungsphase hinausweisendes Professionalisierungsziel der Portfolioarbeit 
definiert (Ebd.). Die in der bildungswissenschaftlichen Literatur als sekundäre Ziele 
gewichteten Aspekte des informellen Lernens und der Kreativität werden in der 
schleswig-holsteinischen Konzeption nicht explizit gemacht. 
3.3.3 Thüringen 
In Thüringen ist das Portfolio im Sinne der in dieser Arbeit zugrunde gelegten 
Typologie mit einem dezidierten Fokus auf Teilnehmer- und Prozessorientierung als 
„Entwicklungs- und Qualifizierungsportfolio“ angelegt. Zu beachten ist, dass in den 
Thüringer Richtlinien und Ausführungsbestimmungen zur Portfolioarbeit wie auch in 
Hamburg allein der Terminus „Entwicklungsportfolio“ verwendet wird. Als Obergriff 
subsumiert er indes auch den in der Stillerschen Kategorisierung dem „Qualifi-
zierungsportfolio“ zugeordneten Adressatenbezug und sämtliche weiteren daran 
geknüpften „Funktionen“, „Ziele“ und „Inhaltselemente“ (s. Abb. 1, 15f.). Der Begriff 
„Qualifizierungsportfolio“ wird in der thüringischen Begriffssystematik ebenfalls 
verwendet, jedoch nicht auf den dialogischen Begleitprozess bezogen, sondern auf 
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den Aspekt des formalen Qualifikationsnachweises, für den in dieser Arbeit im 
Einklang mit der Stillerschen Kategorisierung der Begriff „Präsentationsportfolio“ 
verwendet wird. Allerdings ist dieser (dritte) Bereich des Thüringer Portfolios nicht 
wie in Schleswig-Holstein an ausbildungsbezogene Pflichtauflagen gekoppelt, 
sondern dient allein der Darstellung zusätzlich erworbener Fähigkeiten und 
Qualifikationen und leitet damit über in die Phase der Bewerbung am Ende der 
Ausbildung: 
„Das Qualifizierungsportfolio .. dient dazu, Fähigkeiten nachzuweisen, die Sie 
während Ihrer Ausbildungszeit zusätzlich erworben haben. In diesem Teil des 
Portfolios können Sie auch Ihre Aktivitäten an der Ausbildungsschule 
dokumentieren. Sie entscheiden selbst, welche Unterlagen Sie hier ablegen.“ 
(Staatliches Studienseminar Erfurt 2013a, 1; Anhang 3.1) 
Das hier greifbare Prinzip der Selbststeuerung des Ausbildungsprozesses ist im 
Thüringer Portfoliokonzept breit verankert. In den Leitlinien des Erfurter Studien-
seminars (s. Kap. 3.2.3, 30ff.) wird unter Bezugnahme auf die Vorgaben in den 
Ausbildungsrichtlinien die „Mitverantwortung der Lehramtsanwärter für die 
Gestaltung und die Ergebnisse der Ausbildung sowie Entwicklung des beruflichen 
Selbstkonzepts“ herausgestellt und dies direkt auf die Arbeit mit dem Portfolio 
bezogen (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013c):  
„Im Rahmen eines persönlichen Portfolios setzen sich die 
LehramtsanwärerterInnen eigene Ausbildungsziele, nehmen zu deren 
Realisierung Hilfe und Unterstützung eigenverantwortlich in Anspruch, 
dokumentieren für sich und andere die eigene Arbeit und deren Ergebnisse 
und evaluieren regelmäßig den Stand der eigenen Entwicklung.“  
Das Portfolio setzt – so wird hier deutlich – auch in Thüringen am Lernsubjekt an, 
zielt auf die individuelle Weiterentwicklung des „Handeln(s) als Lehrerin oder Lehrer 
... nach individuellen Zielsetzungen“ (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013a, 1). Es 
steht damit in Einklang, dass in den Handreichungen zur Thüringer Portfoliomappe 
(Staatliches Studienseminar Erfurt 2013b, 15) „das Steuern eigener Ausbildungs-
ziele“ betont wird und als „Standard“ im Bereich „eigenverantwortliches Lernen“ 
definiert ist: 
„Lehramtsanwärter können das Portfolio als Instrument zur Gestaltung und 
Steuerung eigenverantwortlicher Lernprozesse nutzen.“ 
Mit Blick auf das Setting des eigenverantwortlichen Lernens wird im Kontext der 
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Subjektbezogenheit auf die anzustrebende Verbindung von Theorie und Praxis 
abgehoben:  
„In der pädagogisch-praktischen Ausbildung sind theoretische Überlegungen, 
ausgehend von den im Studium erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten der 
Lehramtsanwärter, und praktische Erfahrungen sinnvoll miteinander zu 
verknüpfen.“ (ThürAZStPLVO, § 2, Abs. 2). 
Die Verortung der Portfolioarbeit in einem ausbildungsübergreifenden Ansatz ist ein 
weiteres Segment der Subjektbezogenheit im phasenübergreifend definierten Lern-
prozess. Hier wird als weiteres Ziel neben der „Entwicklung des beruflichen Selbst-
konzepts“ (ThrüAZStPLVO, § 2, Abs. 3) auch die Kompetenz des „lebenslangen 
Lernens“!als elementare Grundlage erfolgreichen beruflichen Handelns hervor-
gehoben (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013c; Anhang 3.3). Im Rahmen dieses 
Konzepts erscheint es schlüssig, dass in Thüringen auch in der dritten Phase der 
Lehrerbildung das Führen eines Portfolios verbindlich ist (ThILLM 2011). 
Als Kernprinzip des Professionalisierungsprozesses wird auch in Thüringen das 
Prinzip der Reflexivität definiert. Wie in Hamburg wird das Portfolio als Instrument zur 
methodischen Einübung von Reflexion als Dreh- und Angelpunkt der Portfolioarbeit 
gesehen (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013b, 13; Anhang 3.2): 
„Das Entwicklungsportfolio als Reflexionsinstrument soll eine zielgerichtete 
Reflexion des eigenen beruflichen Handelns und Lernens ermöglichen.“ 
Zur Stützung dieses Prozesses befindet sich im Anhang des Leitfadens zur Portfolio-
arbeit eine „Checkliste zur Unterstützung der Selbstreflexion“ mit Fragenkatalogen zu 
vier wesentlichen Themen der Lehramtsausbildung: dem „professionellen Selbst“, 
den eigenen „Zielvorhaben“, dem Klima an der Ausbildungsschule sowie dem Klima 
im Ausbildungsseminar. 
Im Einklang mit dem Grundverständnis des Portfolios als Instrument des „selbst-
reflexiven Lehrerhandelns“ sind die hier im Zentrum stehenden Kompetenzen die 
Selbstanalyse, die Reflexion und die Evaluation (Ebd.). Daraus ergibt sich der Bezug 
zu der in Thüringen klar herausgestellten dialogischen Funktion der Portfolioarbeit. 
Die Arbeit an und mit dem Portfolio wird als „kommunikativer Prozess“ auf zwei 
Adressatenebenen gesehen: „mit sich selbst und anderen“ (Ebd.). Dementsprechend 
zieht sich das Prinzip der Diskursivität durch das Gesamtkonzept: Die Referendare 
sind gehalten, ihre individuelle Arbeit „für sich und andere“ zu dokumentieren sowie 
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für die Erreichung der selbst gesetzten Ausbildungsziele „Hilfe und Unterstützung 
eigenverantwortlich in Anspruch“ zu nehmen (Staatliches Studienseminar Erfurt 
2013c, Leitlinie 7; s. Anhang 3.3). In den portfoliogestützten Gesprächen als Teil der 
individuellen Ausbildungsbegleitung geht es um einen „Gedankenaustausch zum 
Vergleich der eigenen Entwicklung und der gestellten Anforderungen“ und um die 
Präzisierung persönlicher Ziele (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013b, 15; 
Anhang 3.2). Diskursivität beinhaltet in Thüringen auch konzeptionell das Element 
der Evaluation. In diesem Sinne wird die Kenntnis und Erprobung von Evaluations-
methoden als ein über die Portfolioarbeit zu erreichender Ausbildungsstandard 
definiert (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013c, Leitlinie 7; s. Anhang 3.3). 
 
Abbildung 5. Thüringer „Checkliste“ 
(s. Anhang 3.1) 
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Auch im Thüringer Konzept ist Portfolioarbeit nicht allein ein Instrument zur 
Steuerung des eigenen Kompetenzerwerbs, sondern dezidiert auch Lerngegenstand 
an sich (ThiLLM 2010): 
„Das Persönliche Portfolio ist ein verpflichtendes Ausbildungselement im  
Vorbereitungsdienst der Lehramtsanwärterinnen und  
Lehramtsanwärter. Somit ist es Lerngegenstand, aber auch  
Entwicklungsinstrument der LAA in der Ausbildung.“ 
Sehr klar herausgearbeitet sind in Thüringen der berufsbiografische und der situativ-
affektive Subjektbezug (s. dazu die „Checkliste“ in Abb. 5, 39); der professions-, d.h. 
handlungsfeldorientierte Situationsbezug bleibt hingegen durchweg unscharf. 
Aspekte des informellen Lernens und der Kreativität sind in den konzeptionellen 
Begründungen und Ausgestaltungen nicht berücksichtigt.  
3.4 Resümee 
In den hier betrachteten Bundesländern ist Portfolioarbeit jeweils gesetzlich 
verankert. Als inhaltliche Referenzrahmen fungieren die in den KMK-Standards für 
die Lehrerbildung und deren landesspezifischen Ausgestaltungen niedergelegten 
professionsbezogenen Kompetenzen. Der konzeptionelle Bezug zu den 
Unterrichtsfächern wird jeweils über die verbindliche Anbindung der Portfolioarbeit an 
die länderspezifischen Fachcurricula hergestellt. 
Im Zentrum der portfoliobezogenen Professionalisierungskonzepte steht das Prinzip 
der Reflexivität, das in Schleswig-Holstein und Hamburg neben der individuellen 
Biografiedimension vor allem auf Fallanalysen fokussiert und besonders in Hamburg 
vielschichtig im Gesamtkonzept vernetzt ist.  
Im Zusammenwirken mit einem ausbildungsbegleitenden, konstruktivistischen Zugriff 
ergibt sich in den untersuchten Ländern gleichermaßen die Fokussierung auf den 
individuellen Lerner, dessen Kompetenzerwerb in Passung mit dem jeweils 
spezifischen Umfeld erfolgen soll. Unterschiede sind hinsichtlich der Gewichtung des 
Portfolios im Gesamtprozess erkennbar: In Hamburg spielt das Portfolio eine zentral-
integrative Rolle, in Thüringen ist die Portfolioarbeit als konzeptionell gesonderter 
Bereich begleitend-unterstützend angelegt, in Schleswig-Holstein hat sie neben dem 
Einüben des reflexiven Erfahrungslernens einen vorwiegend produktorientiert-
dokumentarischen Charakter.  
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Insbesondere in Hamburg und Thüringen enthalten die Portfoliokonzepte die 
Kernelemente eines Entwicklungs- und Qualifizierungsportfolios. In Schleswig-
Holstein heben sich vor dem Hintergrund eines vergleichsweise stark ausgeprägten 
Fokus auf die Ergebnisdimension der praktischen Lehramtsausbildung die 
dokumentierenden Inhalte des Qualifizierungs- und Präsentationsportfolios ab.  
Besonders klar herausgearbeitet und implementiert ist das portfoliogestützte 
Professionalisierungskonzept in Hamburg über die sog. „Portfoliomatrix“ (Abb. 2, 
28f.). Sie gibt einerseits eine systemische Anlage des Reflexionsprozesses entlang 
den bildungswissenschaftlichen Handlungsfeldern sowie den abstrakten Wirkfaktoren 
komplexer Situationen vor und berücksichtigt gleichzeitig eine auf das Lernsubjekt 
bezogene Theorie-Praxis-Verbindung. Der Reflexionsprozess wird dabei unterstützt 
durch die im Ausbildungsprozess verbindliche Einführung der Lehramtsanwärter in 
den Umgang mit einem sog. „Reflexionszirkel“ (Abb. 4, 33). Ein vergleichbar 
ausdifferenziertes portfoliobezogenes Professionalisierungskonzept findet sich in den 
beiden anderen untersuchten Ländern nicht. In Thüringen gibt es gleichwohl eine 
offizielle „Checkliste“ (Abb. 5, 39) zur Fundierung des selbstgesteuerten 
Reflexionsprozesses, wobei hier das Element der Fallanalyse unscharf bleibt. In 
Schleswig-Holstein liegen zentral erstellte, offiziell-verbindliche Ausdifferenzierungen 
des Konzeptes nicht vor. 
Reflexivität ist in allen hier untersuchten Bundesländern in erster Linie schriftliche 
Reflexivität. Das die Reflexivität begleitende diskursive Element ist in den Bundes-
ländern Hamburg und Thüringen durch ausführende Bestimmungen verbindlich 
institutionalisiert, in Schleswig-Holstein hingegen nicht. Hier finden Diskursivität und 
dazu gehörige Evaluation ihre Realisierung in ergänzenden Materialempfehlungen, 
deren Verwendung allerdings nicht verbindlich geregelt, sondern ins Ermessen der 
jeweiligen Ausbildungsleiter gestellt ist. 
Das in der bildungswissenschaftlichen Literatur genannte Sekundärziel von Portfolio-
arbeit im Bereich des Modelllernens ist gemeinsamer Gegenstand der drei hier 
untersuchten Konzepte. Mit Blick auf den Aspekt des lebenslangen Lernens wird in 
Thüringen und Hamburg versucht, auch über den Weg von Portfolioarbeit das KMK-
Konzept einer Verzahnung der Lehrerbildungsphasen zu realisieren und damit für die 
KMK-Standard bezogene Professionalisierung in der dritten Phase der Lehrer-
bildung zu nutzen (KMK 2004, 4). Konsequenterweise ist in Thüringen die 
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Portfolioarbeit auch für die dritte Phase der Lehrerbildung verpflichtend (ThILLM 
2011). In Hamburg ist das Führen eines Portfolios in der dritten Phase optional, 
wobei hier allein auf die Dokumentation von Fortbildungen gesetzt wird. In 





4 Praxiselemente der Portfolioarbeit  
 
Die jeweilige konzeptionelle Verortung der Portfolioarbeit und die jeweils vorrangigen 
Professionalisierungsziele haben Weiterungen für Form und Inhalte der in die 
Portfolios einzustellenden Dokumente, für die Begleitung der Portfolioarbeit während 
der Ausbildung sowie für die Frage nach der Relevanz der Portfolios für die 
Leistungsbewertung von Lehramtsanwärtern. Eben diesen Aspekten soll in den 
folgenden, stärker die Praxis der Portfolioarbeit beleuchtenden Kapiteln nachge-
gangen werden. 
4.1 Portfoliostruktur  
4.1.1 Hamburg 
In Einklang mit dem in Hamburg vorgesehenen Typus des Entwicklungs- und 
Qualifizierungsportfolios fußt die portfoliointerne Anordnung der Dokumente auf 
deren Adressatenbezogenheit. Drei Adressaten sind genannt: der Referendar selbst 
(private Dimension/geschlossenes Portfolio), Mitreferendare und Ausbilder 
(dialogische Dimension/dialogisches Portfolio) und schließlich Prüfer (öffentliche 
Dimension/öffentliches Portfolio). Diese Adressatenbezüge sind vom Portfolio-
besitzer jeweils „sichtbar zu machen“ (LI 2012a, 12). Darüber hinausgehende 
Vorgaben zur Strukturierung der Portfoliodokumente gibt es in Hamburg nicht.  
Die so angelegte Grobstruktur des Hamburger Portfolios lässt sich schematisch wie 
folgt darstellen: 
















Abbildung 6. Portfoliogrobstruktur auf der Grundlage von Adressierungsdimensionen in Hamburg 
(erstellt von Frank Müller) 
 
In einer aktuell im Entwurf befindlichen Überarbeitung des bisherigen Hamburger 
Portfoliokonzepts wird dieser globale Rahmen von Privatheit und variabler 
Öffentlichkeit nunmehr inhaltlich präzisiert (LI 2013a). Dabei werden gegenüber den 
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adressatenbezogenen Grunddimensionen die Dokumentations- und die Prozess-
funktion des Portfolios strukturell deutlicher als bisher herausgearbeitet.  
Unterschieden werden hier die Rubriken „Prozessportfolio“, „Persönliches Profil“ und 
„Dokumente/Nachweise“, aus denen jeweils Teile für diskursive Zwecke entnommen 
werden können. Für eben diesen Zweck wurde ein vierter, adressatenbezogen 
variabler Teil angesetzt: die „Auswahl für Beratung“. Aus den grundsätzlich privaten 
Inhaltsbereichen können je nach Situation und Intention Dokumente temporär in den 
variabel öffentlichen Bereich der Beratungsdokumente überführt werden. Daneben 
ist es möglich, die hier eingestellten Dokumente auch für die schriftliche Hausarbeit, 
die mündliche Prüfung oder für ein Bewerbungsportfolio zu nutzen.  
Dieser neu gefasste Ansatz lässt sich in seinen adressaten- und inhaltsbezogenen 
Verschränkungen tentativ – es handelt sich zum Zeitpunkt der Recherche für diese 
Arbeit noch um eine Entwurfsfassung -  wie folgt visualisieren: 
 





























Abbildung 7. Differenzierte Struktur des Hamburger Portfolios  
(Übersicht erstellt von Frank Müller) 
 
Bezogen auf die in dieser Arbeit zugrunde gelegte Klassifizierung von Edwin Stiller 
ist auch auf dieser operationalisierten Ebene die Verschränkung von Entwicklungs- 
und Qualifizierungsportfolio deutlich ablesbar. In die im Hamburger Konzept dominie-
rende Adressatenbezogenheit ist eine funktionale Komponente der Diskursivität 
sowie der Bewertungsrelevanz von Dokumenten und Reflexionsprozessen 
eingezogen. 
Mit Blick auf die inhaltlich-strukturelle Dimension der Portfolioarbeit wird im Sinne des 
Hamburger „Querkonzepts“ auf eine Verbindung zwischen den unterschiedlichen 
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Ausbildungsmodulen gezielt. Orientierung soll auch in dieser Hinsicht das bereits 
oben nachgezeichnete konzeptionelle Rahmenwerk bieten: der Hamburger 
„Referenzrahmen für die Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren“ sowie 
die bereits erwähnte Hamburger „Portfolio-Matrix“ (s. Abbildung 2, 28f.) als „Kern des 
Portfolios“ (LI 2012b, 12). Weiter konkretisierende Hinweise für die qualitative Anlage 
der eingestellten Dokumente liefert ein auf die laufende Seminar- und Unterrichts-
tätigkeit herunter gebrochener sog. „Instrumentenkoffer“, in dem 20 optionale 
Arbeitshilfen zur Entwicklung und Ausgestaltung des individuellen Portfolios 
enthalten sind. Dieser wird in Kapitel 4.2.1 (49ff.) vorgestellt und analysiert. 
4.1.2  Schleswig-Holstein 
In Schleswig-Holstein dominiert eine auf Ergebnistransparenz zielende Strukturie-
rung des Portfolios. Diesbezügliche inhaltlich-strukturelle Vorgaben sind Teil der 
gesetzlichen Regelungen zur Ausbildung der Lehramtsanwärter (APO Lehrkräfte II, 
2011, § 12), wonach die am IQSH und andernorts besuchte Ausbildungsveran-
staltungen und Unterrichtshospitationen zu dokumentieren und darüber hinaus 
„auswertende Berichte über die eigenen unterrichtlichen und schulischen Aktivitäten“ 
im Umfang von zehn Seiten einzustellen sind (s. dazu oben, 24). 
Das an diese Vorgaben gebundene Portfolio gliedert sich in fünf Teile (IQSH 2011c, 
Anhang 2)19. Vorgeschriebene Dokumente sind ein Dokumentationsbereich mit 
persönlichen Daten, Angaben zum schulischen Einsatz, zur Teilnahme an 
Ausbildungsmodulen und den in der zweiten Ausbildungsphase insgesamt 
erworbenen Qualifikationen sowie ein Auswertungsbereich, in den schriftliche 
Reflexionen zu dem im Dokumentationsbereich enthaltenen Material eingestellt 
werden, die bereits erwähnten „auswertenden Berichte“. 





19 In den Ausführungsbestimmungen sind sechs verbindlichen Teile gelistet: 1. Persönliche Daten, 2. 
Ausbildung durch die Schule, 3. Ausbildungsberatungen, 4. Auswertende Berichte, 5. Ausbildung 
durch das IQSH, 6. Beurteilungen. Im aktuellen Formblatt zur Ausbildungsdokumentation ist der als 
Teil 3 ausgewiesene Teil „Ausbildungsberatungen“ in den Teil 5 (Ausbildung durch das IQSH) 
integriert. Diese Inkonsistenz ist in den offiziellen Dokumenten bislang nicht aufgelöst. 
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Abbildung 8. Struktur der Ausbildungsdokumentation (Portfolio) in Schleswig-Holstein 
 
Da das Portfolio zu den Prüfungsakten genommen wird, sind letztlich die Inhalte  
aller fünf Portfoliobereiche zumindest semi-öffentlich. Entsprechend fokussieren 
Gliederungsstruktur und einzustellende Inhalte vorwiegend auf persönliche Daten 
sowie die Dokumentation des Ausbildungsganges. Eingezogen in diese Verlaufs- 
und Ergebnisdokumentation der Referendarsausbildung ist das Reflexionselement 
der schriftlichen Auswertungsberichte, das sowohl diskursive als auch prüfungs-
bezogene Relevanz hat. Praktische Strukturierungshilfen für diese Berichte gibt es 
im schleswig-holsteinischen Gesamtkonzept nicht; inhaltlich ist eine an fach- bzw. 
fachrichtungsspezifische Standards angelehnte Kommentierung, Bilanzierung und 
evaluierende Perspektivierung der eigenen Arbeit gefordert (vgl. Kapitel 3.2.2, 29f.). 
4.1.3 Thüringen  
Strukturell umfasst das Thüringer Portfolio drei Teile: Ein ausschließlich für den 
persönlichen Gebrauch bestimmtes „persönliches Portfolio“ (Teil A), ein 




Abbildung 9. Portfoliostruktur Thüringen  
(Übersicht erstellt von Frank Müller) 
 
Bereits oben wurde darauf hingewiesen, dass sich die im Thüringer Konzept 
verwendete Terminologie nicht deckt mit der auf zentrale Professionalisierungs-
kategorien abstellenden Terminologie Edwin Stillers (vgl. Kapitel 3.3.3, 36ff.). Die in 
Thüringen gewählte terminologische Kontrastierung von Adressatenbezug 
(„Persönliches Portfolio“), Funktion („Qualifizierungsportfolio“) und Strukturelement 
(„Basisportfolio“) erscheint inkohärent und insofern für die Klassifizierungsebene 
ungünstig. 
Für die Arbeit an den Portfolioteilen A und B sind strukturierende Hilfen in Form von 
Empfehlungen und vorbereiteten Dokumenten gegeben, für Teil C werden keine 
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Vorgaben gemacht. So wird für Teil A empfohlen, neben einem berufs- und 
ausbildungsbezogenen Selbstportrait eine SWOT-Analyse20 anzulegen. Im 
„Basisportfolio“, das bezogen auf die Funktionen und Ziele der Portfolioarbeit den 
Kern des Ausbildungsportfolios bildet, sollen Unterlagen zur Ausbildungsschule und 
zur Reflexion des eigenen beruflichen Handelns eingestellt werden. Teil C dient 
schließlich der Dokumentation von Aktivitäten an der Ausbildungsschule und 
zusätzlich erworbener Qualifikationen. 
Hinsichtlich der Stillerschen Kategorie der Adressatenbezogenheit deckt Teil A im 
Einklang mit der gewählten Bezeichnung („Persönliches Portfolio“) die ausschließlich 
private Dimension ab. Teil B, das „Basisportfolio“, steht für den dialogischen Teil des 
Portfolios; denn alle hier eingestellten Dokumente sind Gegenstand für die drei 
verpflichtenden Gespräche mit einem Portfolioberater. Hierbei handelt es sich um 
eine Person nach eigener Wahl außerhalb des unmittelbaren Ausbildungsteams. 
Insofern ist hier eine semi-private, nicht beurteilungsrelevante Ebene gewahrt. Das 
Thüringische „Qualifizierungsportfolio“ ist der Teil des Portfolios, der ausschließlich 
externe Adressaten hat, also auf Öffentlichkeit hin angelegt ist. Allerdings liegt es im 
Ermessen des Portfolioinhabers, welche Dokumente hier abgelegt und ggf. öffentlich 
gemacht werden. In der thüringischen Typologie bildet dieser Portfolioteil die Brücke 
hin zu einem Präsentations- und Bewerbungsportfolio, das zum Ende der Ausbildung 
für Bewerbungsverfahren eingesetzt werden kann. 
4.1.4 Exkurs: Das e-Portfolio 
In den Ländern Schleswig-Holstein und Thüringen wird bislang die papierbasierte 
Portfolioarbeit favorisiert. Hinweise auf die Möglichkeit einer digitalen Anlage der 
Portfolioarbeit finden sich in den Handreichungen dieser Länder nicht. Dass die 
Entwicklung auf diesem Felde allerdings dynamisch verläuft, lässt sich am   
Beispiel Hamburgs illustrieren.  
Hier wurde bereits vor einigen Jahren der Transformationsprozess von einer 
Präferenz für handschriftliche Portfolios hin zu digitalen e-Portfolios eingeleitet. Die 
Planungen wurden auf einer Expertentagung 2010 wie folgt umrissen (LaLeb 2010): 
„Das LIA-Portfolio kann von den angehenden Lehrerinnen und Lehrern auch 
als E-Variante geführt werden. Die Vorteile liegen auf der Hand: Audiovisuelle 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 Stärke-Schwächen-Analyse (SWOT= strengths, weaknesses, opportunities, threats) 
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Medien können einfach eingebunden werden, mit Hilfe von Stichwortkatalogen 
ist die ´Sammelmappe` schnell zu überblicken und ein moderner, unkom-
plizierter Austausch von Ideen sowie eine schnelle Kommunikation über 
Reflexionsdokumente wird möglich. Für das E-Portfolio stehen mehrere 
verschiedene Strukturen zur Verfügung. Neben der Einbindung in die 
allgemeine Internetplattform der Ausbildung können die Referendarinnen und 
Referendare auch einen Blog gestalten, Programme wie studylog benutzen 
oder auch Wikis veröffentlichen.“ 
Deutlich ist an dieser Beschreibung, dass es hier nicht allein um das Sammeln 
digitaler Medien oder digitalisierter Dokumente geht. Vielmehr werden die Chancen 
von e-Portfolios auch in erweiterten Strukturierungs-, Austausch- und Präsentations-
möglichkeiten gesehen. Ein modernes Verständnis des e-Portfolios zielt also auf eine 
Integration von zentralen Elementen der Portfoliodidaktik (vgl. Fink 2010).  
Was zunächst noch als innovatives Konzept auf Expertenebene erschien, war bereits 
zwei Jahre später in die offiziellen Hamburger Handreichungen zur Portfolioarbeit 
eingearbeitet. Im Jahre 2012 wurde das e-Portfolio in LI-Publikationen zur Thematik 
als eine neben der handschriftlichen Sammelmappenversion existierende Variante 
gesehen, die „viele Vorzüge“ (LI 2012a, 8) biete. Noch schien damit Zurückhaltung 
gegenüber e-Portfoliokonzepten durch, die über eine digitale Sammel- und 
Ablagefunktion hinausgingen; denn über eine Nutzung der Hamburger 
SchulCommSy-Plattform21 hinausgehende innovative Versionen, wie z.B. 
Portfolioblogs oder Wikis, wurden noch nicht expressis verbis genannt.  
Nur ein Jahr später geht man in einem Überarbeitungsentwurf der Empfehlungen zur 
Portfolioarbeit, der im Juni 2013 parallel zur Abfassung dieser Arbeit erschien, 
bereits weiter und empfiehlt nun die digitale Variante als Standardvariante des 
Portfolios: 
„Wir empfehlen Ihnen, vorhandene Arbeitsstrukturen am LIA zu nutzen und Ihr 
Portfolio digital zu führen.“ (LI 2013a, 9) 
Dieser neue Ansatz, in dem die handschriftliche Variante nach wie vor als mögliche, 
aber nicht mehr als Standardvariante etabliert ist, wird unter engster Bezugnahme 
auf das 2010 erstmals öffentlich präsentierte Konzept begründet mit den Vorzügen 
von e-Portfolios: 
„Für eine digitale Nutzung spricht, dass Sie die Funktionen der Dokumentation 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 Das Akronym „SchulCommSy“ steht für die Open Source-Variante „Schul-Community System“. 
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und Speicherung, der Kommunikation und Beratung gut in die Portfolioarbeit 
integrieren können. Wenn Sie ein digitales Portfolio anlegen, bietet sich 
beispielsweise die digitale Plattform SchulCommSy an. Sie können dort in 
einem persönlichen, nur Ihnen zugänglichen Arbeitsbereich Ihre persönliche 
Struktur aufbauen (Kategorien), Materialien digital speichern und sortieren und 
anderen Nutzern zur Verfügung stellen. Auch ist es möglich, einen Weblog 
oder ein Wiki zu gestalten.“ 
Die Potenziale von e-Portfolios sind damit umrissen: neben flexiblen Möglichkeiten 
der Dokumentation und des Auffindens von Abgelegtem besteht die Möglichkeit, 
auch audiovisuelle Dokumentenformate einzustellen. Hinzu kommt, dass die 
Zugriffsmöglichkeiten und der intendierte Dialog, z.B. über die Vergabe von Lese-
berechtigungen, einfacher gestaltet werden kann und erweitere Möglichkeiten der 
Präsentation realisiert werden können. 
Einer strukturellen Implementierung von e-Portfolios auf breiter Front dürfte derzeit 
noch entgegenstehen, dass bei Ausbildern und Lehramtsanwärtern für eine 
vollumfängliche e-Portfolionutzung zunächst die entsprechende Medienkompetenz 
herzustellen wäre. Inwieweit hier im Vergleich zur traditionellen Portfoliovariante 
Aufwand und Nutzen in Passung zu bringen sind, wird sich zukünftig zeigen müssen.  
Die 2002 von der Europäischen Union initiierten Bemühungen zur Etablierung eines 
digitalen Portfolios für pädagogische Berufe in Europa (eDIPED, s. Anm. 11) können 
gut zehn Jahre nach Projektbeginn als zumindest vorläufig gescheitert gelten. Die 
zur Verfügung stehende Software befindet sich mit dem Ziel einer europaweiten 
Implementierung nach wie vor in lokaler Erprobung. Der freie Markt und die 
Entwicklung von Instrumenten auf untergeordneter Ebene, z.B. in den Bildungs-
administrationen der Länder und Regionen, scheinen sich als wesentlich flexibler zu 
erweisen und haben dem gesamteuropäischen Produkt inzwischen den Rang 
abgelaufen.  
4.2 Einführung und Begleitung der Portfolioarbeit 
4.2.1 Hamburg 
In Hamburg erfolgt die Einführung in die Arbeit mit dem Portfolio für die Lehramts-
anwärter in der ersten Ausbildungswoche (LI 2012b, 12). Unterstützt werden 
Einführung und anschließende Begleitung der Portfolioarbeit durch eine anleitende 
Broschüre (Ebd.). Zur Unterfütterung des mit dem Portfolio intendierten „reflexiven 
Erfahrungslernens“ werden die Lehramtsanwärter – wie oben erwähnt - im 
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Hauptseminar in die Arbeit mit dem sog. „Reflexionszirkel“ eingeführt (LI 2013a, 6; s. 
oben Kapitel 3.3.1, 32ff.). Im Verlauf der Ausbildung ist das Portfolio dann verbind-
liche Grundlage für ein sog. „Zwischenstandsgespräch“ mit dem Ausbildungsleiter 
(Hauptseminarleiter) (LI 2013c, 48f., Abschnitt 3.9). Dieses Gespräch findet „in der 
Mitte der Ausbildung oder zu anderen geeigneten Zeitpunkten“ statt (Ebd.). Weiter 
wird die Arbeit begleitet durch Vorschläge zu Form und Inhalten der Dokumente 
sowie „selbst gesteuerte Seminarzeiten“ zur teamarbeitorientierten „Reflexion und 
Verarbeitung“ der Portfolioinhalte (Ebd., 47, Abschnitt 2.3.3). 
Form und Inhalt der einzustellenden Dokumente sind im Kern freigestellt. So sind 
neben schriftlichen Dokumenten auch andere mediale Darstellungsformen, wie z.B. 
Videoaufzeichnungen, Bilder, Grafiken und Mindmaps, möglich und erwünscht!(LI 
2012b, 12). Dennoch wird das Portfolio – und das gilt auch für die empfohlene e-
Variante (s. dazu Kapitel 4.1.4, 47f.) - primär als „Ort der Reflexion durch Schreiben“ 
gesehen (LI 2012b, 12). Der hermeneutisch-reflexive Zugriff auf eingestellte 
situationsgebundene Dokumente erfolgt also in der Regel in verschriftlicher Form  
(zum didaktischen Hintergrund vgl. Imhof 2012).  
Diesem Ansatz verpflichtet sind die Hamburger Empfehlungen zur inhaltlichen 
Gestaltung von Portfoliodokumenten, die in jeweils kommentierter Form als 
Grundlage für das erwähnte obligatorische Zwischenstandsgespräch mit dem 
zuständigen Ausbildungsleiter eingesetzt werden können (s. Kap. 3.3.1, 34). Dazu 
zählen eigenständig (weiter-) entwickelte Unterrichtsmaterialien, Feedbacks von 
Schülern oder Mentoren, am Hamburger Referenzrahmen für die Ausbildung von 
Referendaren orientierte Selbsteinschätzungen und/oder Arbeits- und Kompetenz-
entwicklungsanalysen, ausgewählte „Problemlöser“-Kommentare zu aktuell 
bearbeiteten schulischen Handlungsfeldern (LI 2012a, 11) oder auch die in dem 
bereits erwähnten sog. „Instrumentenkoffer“ enthaltenen Dokumentenvorschläge. 
Die in den Koffer eingestellten Dokumente können unmittelbar genutzt oder auch als 
Anregungen für die Erstellung eigener Dokumente verstanden werden. Diese 
insgesamt 20 von Ausbildungsleitern erstellten Arbeitsblätter des „Koffers“ regen im 
Sinne des erwähnten Primats der Reflexivität durch Schreiben durchweg zur 
schriftlichen Auseinandersetzung mit der jeweiligen Thematik an und stehen in 
unmittelbarem Bezug zur sog. „Portfoliomatrix“ (s. Abb. 2, 28f.) und den darin 
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niedergelegten Handlungsfeldern. Die folgende Übersicht wurde auf der Grundlage 
der Anordnung von Dokumenten im digitalen „Dokumentenkoffer“ erstellt: 
Nr Dokumentenüberschrift Inhalt / Arbeitsaufträge 
1 Mit neuen Lerngruppen beginnen Lernatmosphäre; Regeln/Rituale; Rollenklarheit; Lernausgangslage; Transparenz; Außerdem ist mir wichtig ... 






Teamarbeit, Fachunterricht, Belastungen/Entlastungen, Lernerfolge, 
Allgemein 
4 Bilanzierung Das sind meine Erfolge / Das ist die Bilanz / Das ist noch zu sagen 
5 Diagnosekompetenz Bestandsaufnahme, Beobachtung, Beurteilung, Beratung, Bewertung 
6 Lehrer/innenfragebogen Schulentwicklung 
1. Welche drei Ziele sollte die Schule in den nächsten zwei Jahren 
schwerpunktmäßig verfolgen? 2. Was sind die Glaubenssätze / 
ungeschriebenen Gesetze der Schule? 3. Wenn die Schule weniger 
finanzielle Mittel zur Verfügung hätte, wo würden Sie diese 
einsparen? 4. Wenn die Schule mehr finanzielle Mittel zur Verfügung 
hätte, wofür würden Sie sie einsetzen? 5. Was darf man an der 
Schule nicht sagen, was ist tabu? 6. Was symbolisiert die Situation an 
der Schule am treffendsten? 
7 Leistungsbewertung - Sich selbst auf die Spur kommen 
Zu Noten fällt mir ein ...; Noten haben mich als Schulkind angespornt, 
wenn…; Positive Erfahrungen mit Klassenarbeiten habe ich als 
Lehrer/in gemacht, als…; Mündliche Leistungen …; Bei der 
Bewertung hilft mir …. 
8 
Unterrichtsplanung: die eigene 
Praxis. Welche Planungsroutinen 
haben Sie entwickelt? 
Wie zufrieden sind Sie mit Ihren bisherigen Planungen? Wann haben 
Sie eine vorherige Planung in einer konkreten Unterrichtssituation als 
„nützlich“, wann als „hinderlich“ erlebt? Was fällt Ihnen beim Planen 
am leichtesten, was am schwersten? Welchen Umfang haben die 
Lerneinheiten, die Sie grob- und feinplanen? Was ist im 
unterrichtlichen Alltag der Ausgangspunkt Ihrer Planung einer 
konkreten Stunde? Wie viele Ziele formulieren Sie für eine 
Hospitations-Stunde, wie viele für eine „normale“ Stunde? 
9 (M)ein professioneller Lernbegriff 
Wie Lernen meiner Ansicht nach funktioniert; Vor welche 
Herausforderungen mich das stellt;  
Worüber ich noch nachdenken muss 
10 
Erreichtes würdigen, Ziele setzen, 
Gelerntes bewusst machen, Ziele 
verwirklichen 
Was hat mir an meinem Unterricht / dem Gespräch / … am besten 
gefallen? Was kann ich noch verbessern? Was habe ich über mich 
als Lehrer/in / KollegIn /… gelernt? Wie kann ich die Verbesserung 
erreichen? 
11 Warum bin ich Lehrer/Lehrerin geworden? (Reflexionen zur eigenen Berufsbiografie) 
12 Wie gehe ich mit Anerkennung und Belastung um? (durch vorgegebene Begriffe gesteuertes assoziatives Schreiben) 
13 Reflexionsinstrument Vorbild. Was ist mein/e vorbildliche/r Lehrer/in? 
Was tut sie/er alles?  Was ist seine/ihre feste Überzeugung bezüglich 
seiner/ihrer Arbeit? Ein Moment, in dem die vorbildlichen Qualitäten 
vorkommen; Welche Eigenschaften möchte ich ihm/ihr klauen? Das 
ist mein Anti(vor-)bild: Drei beispielhafte Aktionen. 
14 Schülerfeedback 
(Erstellen einer Feedbackkarte mit folgenden Fragen:) Was hast Du 
an meinem Unterricht geschätzt?  Was hast Du an meinem Unterricht 
zu kritisieren? Was gibst Du mir noch mit auf den Weg? 
15 Wie nehme ich meinen Unterricht wahr? 
(Matrix mit Selbstanalysebereichen und 
Selbstbeobachtungskategorien) (Analysebereiche:) Wahrnehmen, 
Deuten, Handeln/Konsequenzen; (Beobachtungskategorien:) Person, 
Interaktion, Sache, Kontext  
16 Shadowing/Schattenstudien (Verschriftlichung von beobachteten Aktivitäten, Formulierung von Schlussfolgerungen) 
17 Ziele setzen 
Mein nächstes Ziel: Was bezwecke ich damit, Wie gehe ich vor? - 
Darauf achte ich speziell - Das wird mir leicht fallen - Das könnte 
schwierig werden 
18 SOFT-Analyse
22 in Bezug auf den 
Unterricht am ... (Matrix zur SOFT-Analyse einer Unterrichtsstunde) 
!
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 SOFT-Analyse: Evaluationsinstrument zur Kontrastierung von Ist- und Soll-Zustand. Das Akronym 
„SOFT“ steht für die englischen Wörter „satisfaction“ (Zufriedenheitsfaktoren), „opportunities“ 
(Entwicklungschancen), „faults“ (Defizite), „threats“ (Gefahren). Kontrastiert werden in diesem 
Verfahren die Elemente „S“ und „F“ sowie „O“ und „T“. 
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19 
(Reflexion durch symbolische 
Veranlasser) - hier: René Magritte: 
Die verbotene Reproduktion 
(Fragen zu einem Bild:) Wie wird meine Arbeitssituation durch das 
Bild symbolisiert? Welche Rolle nehme ich im System Schule ein? 
Wie werde ich wahrgenommen? Welche Erwartungen werden an 
mich gestellt und wie gehe ich damit um? Welche Ziele und 
Konsequenzen leite ich daraus ab? 
20 
Welche Erfahrungen oder 
Erkenntnisse aus der ersten Phase 
der Ausbildung will ich im 
Referendariat nutzen bzw. 
weiterverfolgen? 
1. Erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse, 2. 
Fachwissenschaftliche Schwerpunkte, 3. Allgemein- und 
fachdidaktische Positionen, 4. Schulpraktische Erfahrungen, 5. 
Außerschulische pädagogische Erfahrungen, 6. Chancen, dieses im 
Referendariat zu integrieren 
 
Abbildung 10. Hamburger „Werkzeugkoffer“ (vollständige Dokumentenübersicht in Anhang 1) 
(Übersicht erstellt von Frank Müller; in Klammern gesetzte kursive Passagen stellen Zusammenfassungen bzw. Erläuterungen 
meinerseits dar) 
 
Deutlich sticht mit Blick auf die Ausbildungsstandards der Bereich „Unterrichten“ 
hervor (Werkzeuge 1, 2, 8, 10, 14, 15, 18). Die Handlungsfelder „Diagnostizieren und 
Fördern“ (5), „Bewerten und Beurteilen“ (5, 7) sowie „Schule entwickeln“ (3, 6) sind 
demgegenüber weniger stark berücksichtigt. Der Bereich „Erziehen“ ist in den 20 
Werkzeugen nicht explizit greifbar. Starke Berücksichtigung finden indes 
übergreifende Reflexions- (9, 11, 12, 13) und Evaluationsinstrumente (4, 17, 19, 20).  
4.2.2 Schleswig-Holstein 
In Schleswig-Holstein wird das Thema „Portfolio“ in den Einführungsveranstaltungen 
zum Referendariat thematisiert (IQSH 2011b, 26). Hier erhalten die angehenden 
Lehrkräfte u.a. ein strukturgebendes Formblatt zum Thema (s. Anhang 2). 
Anschließend wird die Arbeit am Portfolio begleitet durch Ausbildungslehrkräfte 
(IQSH 2011b, 14) im Rahmen sog. Orientierungsgespräche, die u.a. dazu anregen 
sollen, „eigene  Arbeitsprozesse und –produkte im Portfolio zu dokumentieren und zu 
bewerten.“ (Ebd.) Das Prinzip der Reflexivität wird dabei besonders hervorgehoben 
und durch Leitfragen gestützt. 
Verpflichtend einzustellende Dokumente sind im Teil 4 des Portfolios drei Berichte im 
Gesamtumfang von ca. zehn Seiten. Diese Berichte sollten den gegebenen 
Empfehlungen zur Portfolioarbeit entsprechend nach jedem Ausbildungshalbjahr 
erstellt werden und unter Anknüpfung an den in Kapitel 3.3.2. (35f.) dargestellten 
Reflexionsdreischritt die folgenden Punkte berücksichtigen (IQSH 2011b, 27): 
(a) persönliche Schwerpunktsetzungen in der Ausbildung darstellen und 
begründen,  
(b) die Arbeit mit Blick auf den erteilten Unterricht sowie die Interaktion mit 
Schülern und Lehrerkollegen bilanzieren sowie  
(c) Schlussfolgerungen und Konsequenzen für die weitere Arbeit formulieren. 
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Die Portfoliostruktur ist in Schleswig-Holstein durch das eingangs erwähnte Formblatt 
im Umfang von 24 Seiten vorgegeben (s. Anhang 2). Darin sind in Teil 1 Angaben 
zur Person, zur ersten Staatsprüfung, dokumentarische Daten zum Vorbereitungs-
dienst sowie zum beruflichen Werdegang zu machen. Teil 2 begleitet die Ausbildung 
an der Schule, indem quantitative Angaben zum erteilten Unterricht (eigenverant-
wortlich und in Anleitung) abgefordert werden. Zu Teil 3 gibt es inhaltliche Vorgaben: 
Hier sind die schon in anderen Zusammenhängen erwähnten drei „auswertende 
Berichte“ einzustellen. Zusätzlich beinhaltet die Vorlage zu diesem Portfolioteil einen 
Abschnitt zum „Fazit“. In Teil 4 sind die am IQSH absolvierten Ausbildungsabschnitte 
samt Ausbildungsberatungen fachbezogen zu dokumentieren, in Abschnitt 5 die 
Beurteilung der schriftlichen Hausarbeit sowie dienstliche Beurteilungen einzustellen. 
Die folgende Übersicht zeigt die schleswig-holsteinische Portfoliostruktur samt 
Inhalten: 
Portfolioteil Dokumentenüberschrift Inhalt 
  
Deckblatt Name, Schule, Zeitraum 
Inhaltsverzeichnis   
Vorgaben der Ausbildungs- 
und Prüfungsordnung 
Leitfragen und Bewertung, (Hinweise zu) Gliederung 
und Umfang 
1 Persönliche Daten (zur Person, Bildungsbiografie) 
2 Ausbildung durch die Schule (Übersicht zu eigenverantwortlichem und angeleitetem Unterricht, nach Halbjahren geordnet) 
3 Auswertende Berichte 
Erstes Halbjahr: 1. Schwerpunkte der Arbeit im 
vergangenen Halbjahr, 2. Bilanz, 3. Konsequenzen für 
die Arbeit des folgenden Halbjahres; Zweites Halbjahr: 
1. Schwerpunkte der Arbeit im vergangenen Halbjahr, 2. 
Bilanz, 3. Konsequenzen für die Arbeit des folgenden 
Halbjahres; Drittes Halbjahr: 1. Schwerpunkte der Arbeit 
im vergangenen Halbjahr, 2. Bilanz; Fazit und Ausblick 
4 Ausbildung durch das IQSH 
Ausbildungsveranstaltungen im Pflichtbereich: 
Pädagogik, 1. Fach, 2. Fach; 
Veranstaltungen/Buchungen im Wahlbereich: 
Pädagogik, 1. Fach, 2. Fach; Ausbildungsberatungen: 
Pädagogik, 1. Fach, 2. Fach 
5 Beurteilungen Hausarbeit; Dienstliche Beurteilung 
 
Abbildung 11. Portfoliodokumente in Schleswig-Holstein (s. Anhang 2) 
(Übersicht erstellt von Frank Müller; in Klammern gesetzte kursive Passagen stellen Zusammenfassungen bzw. Erläuterungen 
meinerseits dar) 
 
Über die genannten Orientierungsgespräche hinausgehende Vorgaben in Bezug auf 
die Begleitung der Portfolioarbeit gibt es in Schleswig-Holstein nicht. Allerdings sind 
die Ausbilder gehalten, die Referendare in der Portfolioarbeit durch „geeignete 
Maßnahmen“ (Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 79) zu unterstützen. Dazu gibt es 
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folgende, auf die Elemente der individuellen und interaktiven Reflexivität abstellende 
Empfehlungen (Ebd.): 
„Hilfreich ist Einbindung von Portfolioarbeit in die Ausbildungsveranstaltungen 
durch stille Reflexionsphasen, in denen wichtige Erkentnisse im Lerntagebuch 
festgehalten werden können. Ergänzend dazu sollte der Austausch mit einem 
Lernpartner über die persönliche Lernentwicklung als fester Bestandteil in die 
Ausbildungsveranstaltungen integriert werden. (…) Wichtig ist, feste 
Zeitfenster einzurichten, in denen die LiV Gelegenheit hat, zu reflektieren und 
ihre Überlegungen mit einem Lernpartner zu besprechen.” 
!
Mit Blick auf die Realisierung dieser Empfehlungen sind drei Elemente implementiert: 
die Arbeit mit einem Tagungsjournal zu den zentralen Ausbildungsveranstaltungen, 
der Einsatz ergänzender Reflexionsbögen sowie das Angebot von Wahlmodulen 
zum Thema „Portfolio” (Ebd.; Materialbeispiele 79ff.). 
Begleitet wird die Portfolioarbeit im Verlauf der Ausbildung weiter durch individuelle, 
nicht standardisierte Materialien der jeweiligen Ausbildungsleiter. Auf der BAK-
Tagung 2012 zu „innovativen Formen in der Lehrerausbildung” wurden von 
schleswig-holsteinischen Expertinnen Materialien vorgestellt, die in den Seminar-
teilen der Referendarsausbildung Verwendung finden (Ebd., 79ff.). Im Zentrum 
dieser Materialien stehen die eingangs als „methodische Essentials” klassifizierten 
Elemente der Reflexivität, Diskursivität und Evaluation.  
Ein Bogen zur Selbstreflexion stellt vor dem Hintergrund erlebter Unterrichts-
situationen die Kategorien „Beschreibung” (verfolgte Unterrichtsstrategie), „Analyse” 
(Begründung der Strategie) und „Transfer” (Anwendung der Strategie in anderen 
Situationen) in den Mittelpunkt (Ebd., 79). Die fallbezogen diskursive Dimension ist 
angelegt in der Aufforderung, die infrage stehende Strategie mit Lernpartnern bzw. 
der Ausbildungslehrkraft zu diskutieren und im Rahmen der Kategorie „Transfer” in 
eine neue Reflexionsschleife überzuleiten, in der z.B. die erneute, ggf. veränderte 
Umsetzung einer Unterrichtsstrategie abermals evaluiert wird.  
Ein zur Vorbereitung der „auswertenden Berichte” vorgeschlagenes Lerntagebuch 
(Ebd., 80) regt an, Erfahrungen eines bestimmten Zeitraums (vorgeschlagen ist der 
Bezug auf Arbeitswochen) in positive und negative zu differenzieren, dabei 
aufgetretene Schwierigkeiten schriftlich zu formulieren und im Rahmen der Kategorie 
„Das nehme ich mir für die nächste Woche vor” (Ebd., Hervorhebung im Original) 
konkrete Maßnahen abzuleiten. Vorgeschlagen wird weiter, signifikante Inhalte des 
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Lerntagebuchs „in regelmäßigen Abständen” in ein sog. „Lernjournal” zu überführen 
(Ebd., 81). Hier tritt durch die vorgegebenen Reflexionsebenen des „Was” und „Wie”, 
des „Ich selbst” und „die Schüler” die komplexe Situation und das ihr inhärente 
Element der Multiperspektivität ins Zentrum. Im Dialog mit einem Lernpartner soll das 
Lernjournal zur Formulierung von Konsequenzen, Alternativen und konkreten 
Planungen, z.B. mit Blick auf die Belegung von Lernmodulen, anregen (Ebd., 81).  
4.2.3 Thüringen 
In Thüringen gibt es ebenso klare wie verbindliche Vorgaben für die Begleitung der 
Portfolioarbeit. Sie geschieht institutionell durch drei Seminare und wird personell 
durch einen gesonderten Portfolioberater geleistet. Für die individuelle Arbeit und als 
mögliche Grundlage für diskursive Ausbildungselemente werden darüber hinaus 
Dokumente zur Verfügung gestellt, die von den Lehramtsanwärtern bearbeitet 
werden. Diese Dokumente unterscheiden sich in Abhängigkeit von dem angestrebten 
Lehramt und werden weiter unten in diesem Abschnitt separat vorgestellt. 
Das erste begleitende Seminar liegt zu Beginn der Lehramtsausbildung und dient 
noch vor Beginn der eigenen Unterrichtstätigkeit der Einführung in die Portfolioarbeit. 
Hier werden das Portfoliokonzept vorgestellt und erste einzustellende Materialien 
bearbeitet. Das zweite Seminar liegt nach etwa einem Viertel der absolvierten 
Ausbildung. Auf der Grundlage eigener Unterrichtserfahrungen werden hier u.a. 
Techniken der Selbstreflexion erprobt. Diese werden schließlich zur Mitte der 
Lehramtsausbildung im dritten Seminar zur Portfolioarbeit wieder aufgenommen und 
vertieft.  
Im Anschluss an das zweite Portfolioseminar wählen sich die Lehramtsanwärter 
einen „persönlichen Portfolioberater“, von dem sie während der verbleibenden Dauer 
der Referendarsausbildung betreut werden. Teil B, das „Basisportfolio“, dient als 
Grundlage für in der Regel drei Reflexionsgespräche mit diesem Berater. Die 
Betreuung ist individuell und ausschließlich beratend; sie erfolgt zusätzlich zur 
regulären Ausbildung am Studienseminar und der Ausbildungsschule (Staatliches 
Studienseminar Erfurt 2013a, 1; Anhang 3.1).  
Die folgende Übersicht zeigt die Inhalte des Thüringischen Portfolios für 
Lehramtsanwärter an Regelschulen und Gymnasien auf der Dokumentenebene: 
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Abbildung 12. Übersicht Thüringen – Gymnasium (s. Anhang 3.1) 
(Übersicht erstellt von Frank Müller; in Klammern gesetzte kursive Passagen stellen Zusammenfassungen bzw. Erläuterungen 
meinerseits dar) 
 
Für den Portfoliobereich A sind Dokumente zur „Orientierung an der Schule“ 
(Dokument A1), „Ansichten über Unterricht“ (Dokument A2) und „Stärke-Schwächen-
Analyse“ (Dokument A3) vorgegeben. Dabei geht es um praktisch-pragmatische, 
allgemeine Informationen zur Ausbildungsschule, eine erste persönliche Reflexion zu 
den Themen „guter Unterricht“ und „guter Lehrer“ sowie zu Erwartungen an die 
Ausbildung generell. Ergänzt wird dies durch eine persönliche SWOT-Analyse (s. 
Anm. 20), aus der „persönliche Ziele“ für den Vorbereitungsdienst abgeleitet werden 
sollen. Die Inhalte dieser Dokumente werden in dem erwähnten ersten 
Begleitseminar zur Portfolioarbeit thematisiert. 
Für den weiteren Verlauf der Ausbildung und namentlich als Grundlage für die 
Gespräche mit dem Portfoliobegleiter stehen die Dokumente des Basisportfolios zur 
Verfügung: Die „Reflexion des professionellen Selbst“ (Dokument B1) und ein Raster 
mit dem Titel „Reflexion Ausbildungsschule“ (Dokument B2). Zur „Reflexion des 
professionellen Selbst“ wird empfohlen, zehn Kriterien festzulegen, die „für die 
professionelle Ausrichtung der Unterrichtstätigkeit“ für bedeutsam gehalten werden, 
diese nach subjektiv empfundener Bedeutsamkeit zu ordnen und schließlich auf 
einer beigegebenen Matrix den jeweiligen „persönlichen Beherrschungsgrad“ 
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einzuschätzen. Die bereits oben erwähnte und abgebildete „Checkliste“ (Abb. 5, 39) 
mit insgesamt 32 zur Selbstreflexion anregenden Fragen ist den Materialien 
beigefügt und soll diesen Prozess unterstützen. 
Die Portfoliomappe für Anwärter des Lehramts an Grundschulen folgt ebenfalls der 
oben skizzierten Dreiteilung, setzt aber in der Feinstruktur zusätzliche Akzente. Im 
Teil A geht es wie bei den anderen Lehrämtern um die Reflexion des professionellen 
Selbst bzw. ein Lehrerselbstportrait im weiteren Sinne. Im Teil B, der Grundlage für 
die Begleitgespräche ist, sind die einzustellenden Inhalte wie folgt strukturiert: „Ist-
Stand-Analyse“ (Zahlen und Fakten mit Blick auf erteilten Unterricht sowie 
methodisch-didaktische Reflexion anhand von Leitfragen und hierarchisierter 
Reflexionsmatrix), „Persönliche Zielsetzungen“ in Anlehnung an die SMART-
Zielkriterien23, „Kennen lernen und Vorstellen der Ausbildungsschule“, „Protokolle der 
Unterrichtsbesuche und des Hospitationszirkels“ sowie „ein individuell gestalteter 
Methodenkoffer“. Zur „Ist-Stand-Analyse” gibt es als Anregung für die Strukturierung 
des Reflexionsprozesses folgende Leitfragen: „Was gelingt Ihnen bei Ihrer Tätigkeit 
als Lehrer schon gut?“; „Was möchten Sie noch lernen bzw. besser machen?“; 
„Welche konkreten Hilfestellungen benötigen Sie?“ (Staatliches Studienseminar 
Erfurt 2013b, 2; s. Anhang 3.2). In Teil C sollen analog zu den Empfehlungen für 
Regelschul- und Gymnasiallehrer Dokumente zu besuchten Fortbildungen und 
besonderen Qualifikationen abgelegt werden. 
Die folgende Übersicht zeigt die Ausgestaltung der thüringischen Portfoliostruktur für 
angehende Grundschullehrer: 
Portfolioteil Blatt Dokumentenüberschrift Inhalt / Aufgaben 
Deckblatt 0 
Persönlicher Steckbrief 
zur Vorstellung in der 
Schule 
(keine Vorgaben) 




Ansichten über einen 
Beruf/eine Berufung - ein 
Lehrerselbstportrait 
Was bedeutet "guter Unterricht"? Was 
sind Merkmale eines "guten Lehrers"? 
Was fällt Ihnen als Lehrer leicht, was 
können Sie gut, was tun Sie gern? Was 
fällt Ihnen schwer, was können Sie nicht 
gut, was tun Sie ungern? Welche Ideen 
und Wünsche haben, was Ihre Arbeit an 
der Schule betrifft? Welche weiteren 
Facetten des Berufes, außer dem 
Unterricht, wollen Sie sich noch stellen? 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 SMART steht als Akronym für die englischen Kriterien „specific“, „measurable“, „accepted“, 
„realistic“, „timely“, ins Deutsche unter Erhalt des Akronyms und seiner semantischen Konnotation 
(smart = clever, schlau) zumeist übersetzt als „spezifisch“, „messbar“, „attraktiv“, „realistisch“ und 
„terminiert“. 
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Gestalten Sie dazu Ihr eigenes 
Lehrerprofil. 
B                                
Basisportfolio 
2 Ist-Stand-Analyse 
(Auflistung und Reflexion bisheriger 
Unterrichtserfahrungen) (Stärke-
Schwächen - Analyse samt Matrix) 
3 Persönliche Zielsetzungen 
Welche Ziele stelle ich mir (fachlich, 
persönlich, für Schul- oder Seminararbeit, 
...)? Welche Maßnahmen (lang- und 
kurzfristig) werde ich ergreifen? Was/Wer 
kann mir dabei helfen? Woran merke ich, 
dass ich diese Ziele erreicht habe? 
4 
Kennen lernen und 
Vorstellen der 
Ausbildungsschule 
(Schulkonzept der Ausbildungsschule 
kennen lernen, Schulsteckbrief erstellen 
und dessen Vorstellung vorbereiten) 





(Dokumentation gem. Formblatt des 
Studienseminars) 
7 Methodenkoffer 
(selbst zu erstellen mit folgenden 
Elementen:) Name der Methode, 
Ziel/Funktion, benötigte Materialien, 
Hinweise zur Anzahl der Teilnehmer, 
Hinweise zum Ablauf, Hinweise zum 








(Dokumentation differenziert nach:) 
Zertifikate und Teilnahmebestätigungen; 
eigenständig durchgeführte 
Veranstaltungen und Projekte 
 
Abbildung 13. Portfolioarbeit Thüringen – Grundschule (s. Anhang 3.2) 




4.3 Portfolio und Leistungsbewertung  
4.3.1 Hamburg 
Eine direkte Bewertung des Portfolios gibt es in Hamburg nicht. Gleichwohl findet 
das Portfolio im Ausbildungsverlauf verpflichtende Berücksichtigung. Mit Blick auf die 
Zweite Staatsprüfung ergibt sich dabei in einer jüngst erfolgten Abwandlung des 
ursprünglichen Konzepts eine deutliche Schärfung seiner Bedeutung. 
Maßgebend für die Rolle des Portfolios bei der Leistungsbewertung von 
Lehramtsanwärtern ist die folgende Bestimmung: 
„Das Portfolio wird regelhaft in Zwischenstandgesprächen genutzt und kann 
im Zweiten Staatsexamen im Rahmen von schriftlicher Arbeit und mündlicher 
Prüfung eingesetzt werden.“ (LI 2013c, Abschnitt 3.7)  
Das hier genannte verbindliche „Zwischenstandsgespräch“ wird an anderer Stelle 
wie folgt konkretisiert: 
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„In der Mitte der Ausbildung oder zu anderen geeigneten Zeitpunkten 
bespricht der zuständige Hauptseminarleiter oder die zuständige 
Hauptseminarleiterin den Stand der Ausbildung. Das Gespräch wird auf der 
Grundlage des Portfolios geführt.“ (Ebd., Abschnitt 3.9)  
Dieses als Beratungsgespräch definierte Gespräch dauert ca. 30 bis 40 Minuten und 
wird in seinen Ergebnissen protokolliert (LI 2012a, 11). Eine Notenbewertung ist 
damit nicht verbunden, wenngleich der Berater in allen anderen ausbildungs-
relevanten Kontexten auch als Bewerter auftritt. Eine stringente, auch personelle 
Trennung von Beratung und Bewertung, wie sie z.B. in Thüringen realisiert ist (s. 
dazu Kapitel 4.3.3, 61f.), gibt es in Hamburg somit nicht. 
Aufgewertet wurde, wie eingangs erwähnt, die Bedeutung des Portfolios für die 
Zweite Staatsprüfung. Zwar gilt weiterhin, dass das Portfolio selbst nicht bewertet 
wird. Allerdings wird es für die Zweite Staatsprüfung herangezogen, indem es 
verbindlich zur Themenfindung für die schriftliche oder mündliche Prüfung dient (LI 
2013d, 13). Dieser Zusammenhang ergibt sich sachlogisch aus der Vorgabe, dass 
die in den Prüfungen zu thematisierende Reflexion komplexer Situationen 
unmittelbar an die Portfolioarbeit anknüpft:  
„Auch im Zweiten Staatsexamen wird das Portfolio verbindlich eingesetzt, um 
geeignete Praxissituationen aus der eigenen Erfahrung in der schriftlichen 
Arbeit und in der mündlichen Prüfung zu reflektieren.“ (LI 2013a, 4) 
Wenngleich diese Bestimmung nicht stimmig zur Kann-Bestimmung der 
Ausbildungsrichtline erscheint (LI 2013c, Abschnitt 3.7; s. oben), ist sie inhaltlich 
gedeckt durch Absatz 2.4 der Richtlinie, wonach mit Bick auf die Zweite 
Staatsprüfung Inhalt, Ablauf und Formen u.a. durch die „Ausführungsbestimmungen 
der Abteilung Ausbildung [des LI, fm] geregelt“ sind. 
In der schriftlichen Hausarbeit erhalten die situativen und methodischen Elemente 
des mithilfe von Portfolioarbeit begleiteten Professionalisierungsprozesses eine 
bewertungsrelevante Dimension. Das Thema oder der Gegenstand der schriftlichen 
Hausarbeit muss sich aus der „laufenden Erziehungs- und Unterrichtsarbeit“ 
ergeben, und zwar aus einer zur Problemstellung entwickelten „alltägliche(n) Praxis-
situation“ des Lehramtskandidaten. Die daraus abzuleitende „Problemsituation“ gilt 
es im Verlauf der Arbeit zu reflektieren.  
Das Portfolio selbst ist im Rahmen der Themenfindung und der konzeptionellen 
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Anlage der Staatsarbeit somit von herausragender Bedeutung. In den Ausführungs-
bestimmungen heißt es dazu (LI 2013d, 41, § 16): 
„Das Portfolio dient der Themenfindung. Die Kandidatin oder der Kandidat 
erläutert anhand selbst gewählter und geeigneter Ausschnitte aus dem 
Portfolio gegenüber der beteiligten Seminarleitung die jeweilige 
Praxissituation, die Gegenstand der schriftlichen Arbeit werden soll, sowie die 
damit verbundene Problemstellung.“ 
Auch im Zusammenhang mit der mündlichen Prüfung spielt das Portfolio in Hamburg 
eine wesentliche Rolle. Auch hier geschieht die Absprache der prüfungsrelevanten 
Themenbereiche unter Hinzuziehung des Portfolios. Die Inhalte beziehen sich 
verpflichtend auf zwei Praxissituationen und daraus abgeleitete, problemorientierte 
Themenstellungen. Analog zu den Vorgaben zur schriftlichen Hausarbeit ist dazu die 
Rolle des Portfolios maßgeblich (LI 2013b, 61):  
„Zu jeder der beiden Praxissituationen erläutert die Lehrkraft im 
Vorbereitungsdienst anhand selbst gewählter und geeigneter Ausschnitte aus 
dem Portfolio gegenüber den beteiligten Seminarleitungen die jeweilige 
Situation, über die das Prüfungsgespräch geführt werden soll, sowie die damit 
verbundene Problemstellung.“ 
Konzept, Setting und Methode des am Portfolio festgemachten Professionali-
sierungsprozesses finden damit in Hamburg in beiden Prüfungskomponenten 
zentrale Berücksichtigung. Die Schärfung der Prüfungsrelevanz des Portfolios nimmt 
nunmehr die schon 2002 im Zuge der Hamburger Lehrerbildungsreform formulierte 
Absicht auf, die Chancen einer Einbeziehung des Portfolios in Prüfungsleistung zu 
nutzen (LI 2002). Zwischenzeitlich war es unter Betonung des Selbststeuerungs-
prinzips ins Ermessen des Lehramtsanwärters gestellt, ob Teile des Portfolios als 
Grundlage für die schriftliche Hausarbeit und/oder die mündliche Abschlussprüfung 
einbezogen wurden oder nicht (LI 2012a, 6, 12f). Dass hier inzwischen nachge-
steuert wurde, ist Ausdruck einer generell starken Dynamik bei der Implementierung 
von Portfoliokonzepten in der Zweiten Phase der Lehramtsausbildung. 
4.3.2 Schleswig-Holstein  
Im Einklang mit der in Schleswig-Holstein vorrangigen Funktion des Portfolios als 
formalem Qualifizierungsinstrument steht, dass Referendare in Schleswig-Holstein 
ihr Portfolio zum Abschluss der Ausbildung bei der zuständigen Prüfungskommission 
einzureichen haben. Die Portfolioinhalte gehen als „ausbildungsbegleitende 
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Prüfungsleistung“ in die Bewertung ein (IQSH 2011b, 14, 26ff.). Zwar wird das 
Portfolio selbst nicht benotet (Ebd., 27), allerdings wird es vor Beginn des 
Prüfungsabschnitts am Ende der Ausbildung zu den Prüfungsakten genommen und 
im mündlichen Prüfungsteil zur Zweiten Staatsprüfung verbindlich thematisiert 
(„Prüfungsgespräch zur pädagogischen Arbeit am Prüfungstag und zum Portfolio“, 
ergänzend tritt hinzu eine „Befragung zum Schul- und Dienstrecht“; s. § 20 Abs. 4 
APO Lehrkräfte II, 2011). Das Prüfungsgespräch dauert hier 45 bis 60 Minuten. In 
die Gesamtnote geht dieser u.a. auf das Portfolio bezogene Prüfungsteil mit einem 
Anteil von 15% ein (Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 75). 
4.3.3 Thüringen 
In Thüringen ist das in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung zu führende 
Portfolio grundsätzlich nicht Gegenstand der Leistungsbewertung (Staatliches 
Studienseminar Thüringen 2013a, 1): 
„Das Portfolio dient Ihrer eigenen Reflexion und geht an keiner Stelle in die 
Bewertung Ihrer Ausbildung ein“.  
Ausbildungsnoten und Portfolioarbeit werden hier klar voneinander getrennt. Dies ist 
auch auf personeller Ebene durch die Vorgabe realisiert, dass der verpflichtend zu 
wählende „Portfolioberater“ nicht Teil des bewertungsberechtigten Ausbildungsteams 
eines Lehramtsanwärters sein darf (Staatliches Studienseminar Erfurt 2013a, 1; 
Anhang 3.1). 
Bewertungsrelevant wird Portfolioarbeit in Thüringen erst in der dritten Phase der 
Lehrerbildung. Auch hier ist ein Portfolio zu führen, das u.a. als Grundlage für 
Bewerbungen auf Funktionsstellen dient und insofern eine Selektionsfunktion hat. 
Diese in der thüringischen Terminologie als „Qualifizierungsportfolio“ ausgewiesene  
Dokumentenmappe entspricht mit Blick auf die einzustellenden Inhalte (ThILLM 
2011) und vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit zugrunde gelegten 
Begriffssystematik (s. Kapitel 2.4.1, 15f.) einem Präsentationsportfolio, aus Sicht der 
thüringischen Kultusbehörde einem Personalentwicklungsportfolio. 
Am Rande sei allerdings erwähnt, dass bereits in der zweiten Ausbildungsphase in 
die Nutzung von Portfolios für den Zweck der Präsentation (sog. „Bewerbungs-
portfolio“) und Personalentwicklung eingeführt wird. Dies geschieht in Kopplung an 
das dritte Seminar zur Portfolioarbeit mit dem Ziel, die Bewerbung auf eine 
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Lehramtsstelle vorzubereiten. Insofern ergibt sich aus der Portfolioarbeit in der 
zweiten Phase der Lehrerbildung auch eine Hinführung auf die bewertungs- und 
selektionsrelevante Portfolioerstellung und –arbeit am Ende der Referendars-
ausbildung und danach.  
4.4 Resümee 
In Kapitel 3 konnte als gemeinsamer Nenner der Portfoliokonzepte in den hier 
untersuchten Ländern deren gesetzliche Verankerung und deren Bezug zu den 
nationalen Bildungsstandards sowie deren länderspezifischen Konkretisierungen 
aufgezeigt werden. Weiter konnte gezeigt werden, dass als konzeptionelles 
Kernelement der Portfolioarbeit in Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen die 
Prinzipien des reflexiven Erfahrungslernens gelten, wobei qualitative Unterfütterung 
und orientierende Ausgestaltung dieses Konzepts deutliche Unterschiede aufweisen. 
Letztere haben ihre Ursache vor allem in der unterschiedlichen Gewichtung von 
Portfolioarbeit in der qualitativen Gesamtanlage der zweiten Ausbildungsphase 
zwischen den Polen von Prozess- und Ergebnisorientierung. 
Hinsichtlich der in Kapitel 4 beleuchteten Praxisdimension weisen die Bundesländer 
Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen jeweils mehrere, funktional 
unterschiedliche Portfolioteile aus: jeweils drei in Hamburg und Thüringen, fünf in 
Schleswig-Holstein. Terminologische Einheitlichkeit im Sinne einer an zentralen 
Professionalisierungskategorien orientierten Typologie besteht dabei nicht, 
insbesondere die Verwendung des Begriffs „Qualifizierungsportfolio“ ist uneinheitlich. 
Auch bundeslandintern begegnen mit Blick auf verwendete Begrifflichkeiten vor allem 
in Thüringen Inkonsistenzen. 
In den untersuchten Bundesländern wird die Portfolioarbeit durch zentral erstelle 
Begleitmaterialien gestützt. Angesichts der ausbildungsintegrierenden Querfunktion 
des Portfolios in Hamburg sind Umfang und Differenziertheit der angebotenen 
Materialien und Materialvorschläge hier am umfassendsten. Die als Anregung 
verstandenen Materialien des sog. „Instrumentenkoffers“ konkretisieren und 
operationalisieren das konzeptionelle Kernstück, die „Portfoliomatrix“, indem sie 
wesentliche Elemente der beruflichen Handlungsfelder berücksichtigen und im 
Spannungsfeld von Theorie und Praxis vielfältige Brücken im Beziehungsdreieck 
„lernen – lehren – beurteilen“ anbieten (vgl. Häcker, 2005, 4). Die in Schleswig-
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Holstein und Thüringen angebotenen und im Seminar eingesetzten Materialien 
fokussieren vor allem auf den Aspekt der Reflexion und der Selbstevaluation und 
orientieren weniger stark als in Hamburg auf die Bandbreite der in den KMK-
Beschlüssen niedergelegten berufsspezifischen Handlungsfelder. Allerdings 
erscheint die in Schleswig-Holstein angeregte, wenngleich (bislang) nicht 
verbindliche Unterfütterung der reflexiven Portfoliokomponente („auswertende 
Berichte“) durch Lerntagebuch und Lernjournal geeignet, Theorie und Praxis durch 
fallbezogenes Lernen und daran anknüpfende Diskursivität im Sinne der Parameter 
eines Entwicklungs- und Qualifizierungsportfolios stringent zu integrieren.  
Die Begleitung der Portfolioarbeit wird im Einklang mit den jeweiligen Funktionen der 
Portfoliokonzepte im Professionalisierungsprozess der Lehramtsanwärter 
unterschiedlich realisiert. In allen hier untersuchten Bundesländern gibt es mit Blick 
auf die Portfolioinhalte Regelungen zur Diskursivität in Zwischenstands- (Hamburg), 
Orientierungs- (Schleswig-Holstein) oder Reflexionsgesprächen (Thüringen). 
Beratung und Bewertung sind besonders klar in Thüringen über den Weg einer 
personellen Entflechtung der beiden Ebenen getrennt. Eine Personalunion von 
Berater und Beurteiler wird hier ausdrücklich vermieden. Der vom Lehramtsanwärter 
selbst gewählte Portfoliobegleiter gehört nicht zum Ausbildungsteam des 
Referendars und hat somit keinen Einfluss auf die Benotung. In Schleswig-Holstein 
und Hamburg ist diese personelle Trennung nicht gegeben, sind begleitende Berater 
als Ausbildungsleiter oder Ausbildungslehrkräfte zugleich auch Bewerter.  
Unterschiede gibt es, daran schließend, auch hinsichtlich der Bewertungsrelevanz 
der Portfolios für den schriftlichen und/oder mündlichen Teil der Zweiten 
Staatsprüfung. Die unterschiedlichen Gepflogenheiten der hier untersuchten 
Bundesländer spiegeln die divergierenden Positionen der bildungswissenschaftlichen 
Diskussion wider (s. dazu oben Kap. 2.4.3, 18f.). In Thüringen wird die Portfolioarbeit 
grundsätzlich nicht bewertet; in Hamburg und Schleswig-Holstein ist die Portfolio-
arbeit insofern bewertungsrelevant, als deren Inhalte in der Zweiten Staatsprüfung 
thematisiert werden. Am weitesten in puncto Bewertungsrelevanz geht hier 
inzwischen Hamburg, wo die mit der Portfolioarbeit verbundenen Professionali-
sierungsziele sowohl in der schriftlichen wie auch in der mündlichen Prüfung des 
Zweiten Staatsexamens überprüft werden. 
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5 Schlussbemerkung    
 
In der bildungswissenschaftlichen Professionalisierungsdiskussion werden Portfolios 
als „Baustein einer neuen Lernkultur“ (Rihm 2004, 13) oder gar als „Königsweg“ 
(Meissner 2003, 75) beim Erwerb umfassender professioneller Kompetenz gesehen. 
Diese positive Einschätzung beruht auf der grundsätzlichen Eignung des 
Instruments, Lernprozesse abzubilden und Lernentwicklungen von angehenden 
Lehrern zu dokumentieren, deren selbstständige Reflexion bei der Entwicklung ihrer 
theoretischen, praktischen und persönlichkeitsbezogenen Lehrerkompetenzen zu 
fördern und damit die für einen erfolgreichen “life-long learner“ notwendigen 
Professionalisierungsstrategien anzulegen.  
Häckers Befürchtung, dass Portfolioarbeit trotz aller Vorzüge lediglich eine 
Modeerscheinung sei (Häcker 2005), hat sich mit Blick auf die zweite Phase der 
Lehramtsausbildung nicht bewahrheitet. Im Gegenteil scheint die im Rahmen dieser 
Arbeit am Beispiel dreier Bundesländer aufgezeigte Dynamik bei der Einführung und 
Ausgestaltung von Portfoliokonzepten dem von Strietholt & Terhart (2009, 643) 
formulierten Postulat nach „Weiterentwicklung“ von Professionalisierungsinstru-
menten Rechnung zu tragen.  
Am Beispiel der Bundesländer Hamburg, Schleswig-Holstein und Thüringen konnte 
gezeigt werden, dass in den letzten Jahren Portfoliokonzepte für die zweite Phase 
der Lehramtsausbildung entwickelt, gesetzlich implementiert und vor dem 
Hintergrund erster Erfahrungen geschärft wurden. Konzeptionell leitend waren dabei 
die KMK-Empfehlungen zur Professionalisierung von Lehrern durch subjektbezogene 
Analyse und Reflexion komplexer Fallbeispiele  aus Schule und Unterricht (KMK 
2004, 6, Abschnitt 2.3; vgl. oben, 26) – Parameter, die in den hier untersuchten 
Portfolioansätzen im Kern realisiert sind und damit den Stellenwert der Portfolioarbeit 
in den Professionalisierungskonzepten der hier untersuchten Länder unterstreichen. 
Jeweils eingepasst in die geltenden professions- und fachbezogenen Standards 
legen Portfolios den Professionalisierungsprozess konzeptionell breiter an als in der 
traditionell auf das Handlungsfeld „Unterricht“ konzentrierten Lehrerausbildung (vgl. 
Strietholt & Terhart, 625). Die durch den Standardbezug in den hier untersuchten 
Bundesländern zumindest vom Telos her gegebene „Querkonzeption“ des 
Portfolioansatzes verortet das unterrichtliche „Kerngeschäft“ sowohl in seiner 
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Theorie-Praxis-Dimension als auch in seinen Handlungsbezügen systemisch und 
steuert einer alleinigen Verengung auf möglicherweise „inszenierte“ Lehrproben 
entgegen (Ebd, 642).  
Die Portfoliokonzepte Hamburgs, Schleswig-Holsteins und Thüringens stellen im 
Einklang mit den KMK-Empfehlungen ab auf die Methode der schriftlich-diskursiven 
Reflexivität als Motor der Kompetenzentwicklung. Konzeptionelle Unterschiede und 
daran anknüpfende Weiterungen für die praktische Arbeit ergeben sich aus 
unterschiedlichen Foki zur Prozess- bzw. Produktorientierung sowie der damit 
zusammenhängenden methodischen Anleitung und materialbezogenen Begleitung. 
So kontrastiert ein bis hinunter auf die Materialebene kohärentes, prozessorientiertes 
Konzept in Hamburg mit einem in der Feinstruktur weniger ausdifferenzierten, 
produktorientierten Ansatz in Schleswig-Holstein. In puncto Bewertungsrelevanz 
steht eine nicht notenbewertungsrelevante Portfolioarbeit in Thüringen klar 
formulierten Prüfungsbezügen in Hamburg und Schleswig-Holstein gegenüber. Der 
Konflikt zwischen dem Prinzip subjektorientiert-autonomer Reflexion und dem 
Einbezug in die Prüfungsleistung (vgl. ebd., 625) wird hier allerdings dadurch 
entschärft, dass die generelle Verpflichtung zur Einbeziehung des Portfolios in die 
Zweite Staatsprüfung an ein kompetenzbezogenes Prüfungssetting und die 
thematische Steuerungshoheit des Lehramtsanwärters gekoppelt ist. 
Fundierte empirische Untersuchungen zu den Effekten von Portfolioarbeit stehen 
noch aus. Indes deuten erste praxisbezogene Analysen im Spannungsverhältnis von 
lästiger Pflicht und willkommener Hilfe bei der inhaltlichen Fokussierung des 
Ausbildungsprozesses (Harting & Liesenberg-Rathje 2012, 76f.) auf eine eher 
positive Bilanz des Portfolioeinsatzes bei Referendaren hin (Meissner 2008).  
Weitere Analysen erscheinen lohnend zu den Komplexen „Gelingensbedingungen“ 
und „Ressourceneffizienz“. Erfahrungsbilanzen deuten auf eine Konterkarierung des 
Portfoliokonzepts durch portfoliounerfahrene Ausbilder hin. Ebenfalls werden der 
hohe Aufwand für alle an der Portfolioarbeit Beteiligten, Lehramtsanwärter und 
Ausbilder, sowie „teilweise Tendenzen der Überforderungen der Lernenden“ ins Feld 
geführt (Harth & Massumi 2011, 9ff.).   
Insofern besteht aktuell Analyse- und Evaluationsbedarf zum Einsatz des Portfolios 
als Kompetenzentwicklungs- und Beurteilungsinstrument. In einem ersten Schritt 
könnte eine deutschlandweite Übersicht zur Erfassung des aktuellen Standes zur 
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Portfolioarbeit und den dahinter stehenden Konzepten lohnen. Im weiteren 
Zusammenhang der von Strietholt & Terhart (2009, 643) angemahnten 
„Weiterentwicklung“ bestehender Professionalisierungsinstrumente wird die 
Portfolioarbeit in jedem Fall eine zentrale Rolle einzunehmen haben. Dies ergibt sich 
allein aus der Tatsache, dass in Zeiten hoher soziokultureller Dynamik umfassende 
Professionalisierung nur mehr in individuell-berufsbiografischen Dimensionen 
gedacht und angelegt werden kann (ähnlich ebd., 640). Ein auf achtzehn- oder 
vierundzwanzig-monatige Praxisphasen reduzierter Ausbildungsansatz griffe hier viel 
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